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Sammendrag

Dette er en fortelling om minoritetsjenters erfaringer med programfag friluftsliv i
videregaende skole. Veien til denne fortellingen ble til gjennom a studere egen
undervisningspraksis ved bruk av autoetnografisk metodisk tilneerming. Deltagende
observasjon og refleksjonsnotater har veert hovedkildene til studiens empiriske materiale.
Studiens utvalg har hovedsakelig bestatt av elleve jenter med minoritetsbakgrunn. Disse har

giennomfart programfag friluftsliv studiearet 2018 — 2019.

Pa skolen der studien har funnet sted har flertallet av elevene minoritetsbakgrunn. Noe
overraskende har det veert at faget har blitt sa populert blant minoritetsjentene. Statistikken
viser at jentene har veert i flertall siden oppstarten av programfag friluftsliv i 2014. Interessen
min knyttet til hvorfor jentene gnsker faget, hvorfor de ser ut til & trives sa godt og hva
arsaken er at de faglig og ferdighetsmessig klarer seg sa godt, har etterhvert vokst seg starre.
Disse spgrsmalene har brakt meg over til en undring i hvordan programfag friluftsliv bidrar til

jentenes identitetsdannelse og personlige utvikling.

Minoritetsjentenes erfaringer fra programfag friluftsliv blir belyst gjennom teoriene til den
franske sosiologen Pierre Bourdieu. Ved bruk av Bourdieus identitetsbegreper gnsker jeg a se
pa hvordan praksis i friluftsliv kan bidra til styrkeforholdet i tilegnelse av kulturell kapital,
samt hvordan friluftslivsfeltets spilleregler oppleves og har betydning for jentene posisjon i
feltet og for deres personlige utvikling.

Studien viser at jentene har blitt eksponert for friluftsliv i liten grad gjennom familien
(primeersosialiseringsarenaen), men at barnehage og skole (sekundarsosialiser) har medvirket
til at jentene har et tilstrekkelig grunnlag for a kunne lykkes med programfag friluftsliv. Det
kan ogsa virke som at andre tilegnede kapitalformer fra oppveksten har bidratt til 4 gi jentene
gode forutsetninger for a lykkes i faget. Innsats, samarbeid, empati, grundighet og
oppmerksomhet er faktorer som kjennetegner jentenes kapital og det kan se ut som at dette
oppveier for eventuell manglende friluftslivserfaring. Dette forsterkes ved at jentenes

kapitalformer ogsa vektlegges og honoreres av meg som larer i min praksis.



En av konklusjonene i studien er at jentene har evne til & forsta feltets spilleregler. De har
ogsa gradvis inntatt en dominerende maktposisjon i gruppa. De utgver symbolsk makt og min
vektlegging av kapitalformer (symbolsk vold) er med pa a opprettholde jentenes
maktposisjon. Studiens empiri viser ogsa at jentene gir uttrykk for at programfag friluftsliv
har bidratt til utvikling pa omrader som selvforstaelse, identitetsdannelse og kulturforstaelse,
samt utvikling knyttet til tilegnelse av kapitalformer som tradisjonelt vedsettes innen feltet

friluftsliv.
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Forord

A skrive masteroppgave har farst og fremst veert veldig laererikt, men ogsé langt mere
krevende enn det jeg hadde forventet. Farst av alt har jeg fatt ny innsikt i egen
undervisningspraksis pa en mate jeg ikke hadde forventet. Denne nye innsikten haper jeg ogsa
kan vaere med pa a statte, inspirere, eller tilfare andre noe av verdi i forhold til

friluftslivundervisning og minoriteter.

Det er mange som skal takkes for at denne masteroppgaven har veert mulig a gjennomfgre og

at den har blitt som den er.

Forst av alt vil jeg takke min hovedveileder Jargen Weidemann Eriksen. Tusen takk for

verdifulle rad, fine samtaler, konstruktive tilbakemeldinger og ikke minst hjelp med korrektur.

Jeg Vil ogsa takke Aage Radmann min biveileder for god statte og viktige innspill i oppstart

0g innspurt av masterprosjektet.
Videre vil jeg takke alle mine flotte programfag friluftslivs elever som sa ja til & veere
informanter. En spesiell takk til dere elleve jentene som var hovedinformanter i prosjektet og

som har gitt meg stor tillitt. Uten dere hadde ikke denne oppgaven blitt skrevet.

Jeg vil takke min naermeste leder pa skolen. Uten hans raushet hadde jeg ikke hatt anledning

til & fullfere dette masterprosjektet.

Tusen takk til Hege Fosser Pedersen for god hjelp til korrektur og viktige tilbakemeldinger.
Jeg ma takke min mann Anders for stor talmodighet og god psykisk stgtte, mine to dgtre
Solveig og Oda for forstaelse og empati. Da Oda ringte meg pa ettermiddagene etter skolen
var spgrsmalet ofte: «Du er du pa lesesalen, ikke sant mamma?»

Og til sist tusen takk til mor og far som alltid har hatt stor tro pa meg.

Lin Cecilie Andersen Oslo, mai 2019



Innledning

Den ligger sa flott til. Marka er rett bak skolen, med store skog- og vannomrader. Skilgyper
som starter ved gymbygget. Unike turmuligheter kun minutter unna. Klatrefelt i gangavstand.
Det hgres kanskje ut som om skolen er pa landet, men sannheten er at Oslo sentrum ikke er

langt unna. Oslo er unik sann, naturen tett pa byen. Jeg faler meg heldig som jobber her.

Jeg sitter pa benken ute pa plenen ved skolen. Ser elevene stramme ut i storefri. Det slar meg
hvor mange ulike typer elever som faktisk gar pa denne skolen, «et speilbilde av Oslos
befolkning», tenker jeg og ser utover mylderet av elever.

Skolen er mangfoldig og majoriteten pa denne skolen er minoriteter. Skolen min er romslig.
Med romslig mener jeg at bade elever, lerere og ledere pa skolen har aksept for forskjeller
bade nar det gjelder meninger, utseende og tro. Var praksis bearer kanskje preg av det? Den
som leser dette far danne seg en mening. Jeg vil starte med a fortelle hvordan programfag
friluftsliv ble til.

1.1 Programfag friluftsliv

Jeg hadde jobbet noen ar som idrettslarer pa skolen, og etter ganske kort tid hadde jeg
totalansvar for alt av friluftsliv knyttet opp mot faget aktivitetslere pa idrettsfag. |
begynnelsen som nytilsatt lzerer 13 jeg lavere i terrenget for a leere og se hvorfor praksis legges
opp som den gjgr. Men det tok meg ikke lang tid a se at friluftslivsundervisningen bar preg av
bade tilfeldigheter og tradisjoner. Det siste var i trad med egen friluftslivsundervisning hvor
langt og slitsomt friluftsliv ofte var idealet. Men med en elevgruppe med veldig ulike
friluftslivserfaringer, syntes jeg ikke praksis stod i forhold til elevgruppene vi skulle ha med
oss pa tur. Mangfoldet bestod i alt fra elever med friluftsliv som en del av sin habitus, elever
som kun hadde erfaring med friluftsliv igjennom grunnskolen og det var elever som ikke
hadde erfaring med «norsk» friluftsliv i det hele tatt. Det var mange elever som ikke hadde
mye utstyr og heller ikke ressurser til & kjepe seg dette. Skolens friluftslivsundervisning
matte, slik jeg sa det, ta en klar kursendring som gikk i stikk motsatt vei av det forskning

generelt viser til av friluftslivstrender; gkt fokus pa spesialiserte aktiviteter (Odden, 2008).



Det kom etterhvert fram at mine kollegaer og jeg hadde tenkt de samme tankene rundt
friluftsliv. Arsaken til at friluftslivsundervisning ble gjennomfgrt som den gjorde var det
ingen som helt viste. Friluftsliv hadde et klart forbedringspotensial for bedre ivareta

elevgruppen vi hadde pa skolen.

Refleksjon og nysgjerrighet rundt hvordan jeg selv og andre gjennomfarer leereplanen ble
ngdvendig for a komme videre. Ville det vaere mulig a skape et mestrings, opplevelses - og
leeringsbasert friluftsliv for elever som ikke var primarsosialiser inn i friluftsliv, innenfor

gjeldene rammeverk?

Vi tok noen grep. La opp til et enklere friluftsliv, brukte neeromrade i starre utstrekning og
reduserte egne forventinger til elevene. Positive opplevelser var malet. Friluftsliv ble ogsa
prioritert hgyere med tanke pa tidsbruk og ressurser (utstyr) og vi opplevde a fa elever som
gledet seg til tur, snarere enn a finne unnskyldninger for a slippe a vaere med.

Etter at friluftsliv fikk en tydeligere posisjon pa skolen, begynte jeg a fatte et hap om a fa lov
til & starte opp programfag friluftsliv. Kanskje det var mulig, ogsa pa en skole som var? Jeg
gnsket & ha mer friluftslivsundervisning. Det faltes alltid meningsfullt & gi elevene muligheten
til & oppleve natur og ikke minst gi dem anledning til & oppdage nye sider av seg selv og sine

medelever.

Friluftsliv var et emne- og fagomrade som var blitt ett av mine starste interessefelt som lerer.
Pa de fire skolene jeg hadde jobbet, endte jeg alltid opp med & ha et starre ansvar for
friluftsliv. Litt tilfeldig kan hende, men den viktigste arsaken var nok at jeg etterhvert erfarte
at friluftsliv hadde et stort potensial til & gi elevene personlig utvikling, uansett utgangspunkt.
Motivasjonen for & ha mer undervisning i friluftsliv ble ikke mindre etter at mine kollegaer og
jeg tur etter tur med elever kunne si: «dette ma veare den beste turen vi har hatt sa lang med
elever?». Eller hare elever til stadighet snakke om turene de hadde vaert med pa og nysgjerrig

spgrre om nar neste tur skulle veere.

Men det tok noen ar far oppstart av programfag friluftsliv ble en realitet. Det var endel skepsis
og veien fra ide" til operasjonalisering var litt mere kronglete enn jeg hadde forventet.
Uttalelser under vitner om dette:

«Her er det jo ingen som vil velge friluftsliv» (kollega).

«Hvem er det som har utstyr, eller kan sta pa ski av elevene her da?» (kollega).
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«Jeg er ikke flink i friluftsliv jeg» (elev).

«Det er vel strengt tatt andre fag vi ber tilby elevene enn friluftsliv?» (leder).

Jeg hadde en rektor som ikke lot seg skremme av fordommer og mente vi burde prave a tilby
faget. Etter 4 ha fatt grant lys fra rektor var det kun sgkertallet som kunne gi svar pa om
programfag friluftsliv ville veere et fag ved skolestart 2014. For at faget skulle bli en realitet

matte jeg ha nok elever - en rimelig stor klasse.

Det var ikke sa merkelig at det var en del skepsis fra flere hold. En ting var at flertallet av
elever hadde generelt liten friluftslivserfaring, noe annet var konkurransen om hvilke fag som
skulle prioriteres. Med Oslos skolepolitiske fordelingsmodell, er vi en av de skolene i Oslo
som ikke har ressurser til a tilby et ubegrenset antall med fag. Det ble en maktkamp mellom
ulike programfag for studiespesialiserende elever. Fikk jeg ikke nok elever til & velge faget,
var min kamp tapt. Jeg forstod at noe viktig stod pa spill og jeg gikk inn for & vinne kampen.
Jeg solgte faget inn som mitt eget produkt. Jeg laget film til fagvalgdag, snakket kontinuerlig

med elever i friminutt og reklamerte pa stand.

Skoledret 2014, naermere bestemt mandag 1. september satt tjueétte elever foran meg i

klasserommet. Mine friluftslivselever.

1.3 Min nysgjerrighet

Selv om det var jeg (godt hjulpet av stette fra rektor og andre kollegaer) som det farste aret
tok ansvaret for & vekke elevenes interesse, har rekrutering mer eller mindre rullet av seg selv
de pafalgende arene. Jeg har derfor blitt nysgjerrig pa hvorfor sa mange har vist interesse for
(valgt) faget. Det at minoritetsjenter var i flertall, har veert noe overaskende, men ogsa veldig
morsomt. Det er jo ikke uvanlig & hgre at minoritetsjenter er de som er vanskeligst a rekruttere

til friluftslivet.

Hva var det som farte til at sd mange minoritetsjenter gnsket a ha friluftsliv? Hva var det ved
programfag friluftsliv som gjorde dette s attraktivt for jentene? Jeg var i hgyeste grad ogsa
nysgjerrig pa den generelle populariteten til faget, men overvekten av jenter gjorde nettopp

minoritetsjentenes prioritering av faget spesielt interessant.



For et par ar siden begynte jeg a lure pa hvilken betydning programfag friluftsliv hadde pa det
rent personlige plan for disse jentene? Jeg visste at de fleste av jentene kun hadde erfaring
med friluftsliv fra skolen og ikke fra familien. @nsket de & oppna noe som kunne vere viktig
for deres identitet, som hjemmet ikke hadde mulighet til & tilby dem? Hadde det noe med at
friluftsliv var sa tett forbundet med norsk kultur a gjare, at de gnsket a legitimere sin
tilhgrighet gjennom & velge faget, skaffe seg erfaringer som kunne bidra til en norsk(ere)
identitet? Eller var programfag friluftsliv bare en mate a styrke en identitet som jentene
allerede fglte var en del av dem? Gjennom aret har vi veert pa ulike turer og mange elever har
fatt erfaringer og utfordringer, bade fysisk, psykisk og sosialt, som de ikke har fatt tidligere.
Kunne disse erfaringene vaere med pa a endre deres oppfatninger av seg selv og pa den maten
endre deres identitet? Under kan dere lese et utdrag fra et refleksjonsnotat til en av jentene

etter fjelltur. Fortellingen gir et bilde av min nysgjerrighet og undring:

«Jeg fikk med meg blamerker som suvenir fra turen som fortsatt sitter pa panna og larene,
men jeg er veldig takknemlig at jeg fikk muligheten til & reise til Finse sammen med klassen.
Jeg er veldig stolt over meg selv, selv om det & sta pa ski var en utfordring. Jeg er veldig
takknemlig for alle gangene jeg falt pa ski, klassekameratene mine, leereren og valget mitt om
a velge dette faget. Dersom jeg ikke hadde valgt dette faget hadde jeg aldri reist til Finse,
komme i kontakt med den norske naturen og ikke minst se den utrolige stjernehimmelens.
Det er interessant. Mange av jentene lykkes i faget og jeg har gjennom erfaring sett
betydningen & ha friluftsliv som tilrettelegger for at elevene kan oppleve personlig utvikling.
Gjennom mitt nettverk som idretts- og kroppsgvingslarer i Norge vet jeg ikke om noen
tilsvarende elevgruppe. | Oslo er det tilbud om programfag friluftsliv pa to videregaende
skoler av i alt tjueni (Inntakskontoret i Oslo, 2018). Spredt rundt i landet er det relativt mange
steder som tilbyr det. Etter en spontan undersgkelse utfart pa sosiale medier rett for
masteroppgavens slutt, fikk jeg svar fra i alt femti en skoler som hadde tilbud om programfag
friluftsliv pa sine skoler. Det var kun to av disse skolene som hadde noen fa minoritetsjenter i
friluftsliv skolearet 2018/2019.

Jeg vet at det finnes et stort potensial for et inkluderende friluftsliv i skolen. Muligheten

finnes der. Minoritetsjentenes erfaringer er et eksempel.

Dette er ingen trist fortelling.
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1.4 Problemstilling

| denne oppgaven skal jeg fortelle dere bruddstykker av min praksis i programfag friluftsliv
der minoritetsjenter er hovedpersonene. De andre elevene er med for & skape en naturlig
ramme. Jeg kunne fortalt sd mye og jeg kunne tatt dere med pa en kronologisk fortelling/reise
fra farste forberedelsesgkt til siste gjennomfart tur. Det skal jeg ikke. Jeg har gjennom
feltarbeid valgt a trekke ut observasjoner, samtaler og refleksjonsnotat som jeg synes er
interessante. Disse sees i lys av Pierre Bourdieus teori og oppgavens problemstilling.
Hvordan kan min praksis veere av betydning for om jentene mestrer eller mislykkes, opplever
glede, eller far nedturer, tilfares kapital eller ikke, fgler brudd eller fornying av identitet? Kan
praksis i friluftslivsfeltet fore til personlig utvikling for disse jentene?

Selv om det er minoritetsjentene som er hovedpersonene i fortellingen, er fortellingen
gjennomsyret ved min fortellerstemme, meg som feltdeltaker, og det er jeg som har valgt ut
hva som blir fortalt. Jeg har pravd a gjere dette sa samvittighetsfullt og refleksivt som mulig.
Med fortellingen gnsker jeg a skape refleksjon, gi innsikt og engasjement rundt betydningen
av friluftslivsundervisning og betydningen av hvordan praksis legges opp. Hvilke muligheter
som ligger der, men ogsa hvilke begrensninger.

Min nysgjerrighet har fgrt veien fram til fglgende problemstilling:

Hvilken betydning kan programfag friluftsliv ha for minoritetsjenters identitet og personlig

utvikling?

Jeg gnsker ogsa a svare pa felgende forskningsspgrsmal:
e Kan programfag friluftsliv bidra til @ styrke minoritetsjenters kulturelle kapital i
friluftsliv?

e Hvordan oppleves friluftsliv som felt for personlig utvikling for minoritetsjenter?
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2.0 Avklaring av sentrale begreper

Faalund (2015) mener at alle som engasjerer seg i friluftsliv burde klargjgre sine verdier og
kriterier som har innvirkning og betydning for hvordan man utgver friluftsliv. | Faalunds and
ser jeg viktigheten med a klargjgre hva jeg legger i begrepet friluftsliv, men ogsa de andre

sentrale begrepene og omradene i oppgaven:

friluftsliv — praksis — kultur — minoriteter — innvandrere.

Begrepene blir belyst pa en mate som kan blir oppfattet som teori. Det er det ogsa pa flere
mater, men det er ikke teori som blir brukt i analyse av data. Begrepene er ment a skape et
bakgrunnsteppe for en helhetsforstaelse i data og analyse.

| tillegg ser jeg det ngdvendig av & ta utgangspunkt i en oversiktsartikkel (Abelsen &
Leirhaug, 2017) og presentere forskning som er relevant knyttet opp mot hva elevene med
innvandrerbakgrunn erfarer i friluftsliv i skolen.

Til slutt gir jeg et lite innblikk i programfag friluftsliv pa skolen for de som matte vaere

interessert.

2.1  Friluftsliv

| trad med Berntsen mfl. (2009) gnsker jeg & presentere noen forstaelser av friluftslivbegrepet
sett i forhold til normer- og verdier i forhold til det samfunnet vi lever i. Jeg redegjer sa for
hva jeg legger i begrepet, da min tolkning av hva friluftsliv er bli styrende for undervisningen
i programfag friluftsliv med tanke pa aktiviteter, verdier, motiver, opplevelser, mangfold,
sosiale fenomen, samfunnskontekst og kan vaere med pa a danne en ramme for a forsta

hvordan elevene erfarer friluftsliv.

Friluftsliv er et abstrakt begrep og historisk har friluftslivsbegrepet skapt mange diskusjoner
og definisjoner deretter. Hvilke forhold man har til natur, samt hvilke aktiviteter man anser
som friluftsliv, er avgjagrende for hvilken betydning man ilegger i begrepet (Gurholt, 2008).
Friluftsliv kan med andre ord bli forstatt og praktisert ulikt fra person til person (Tordsson,
2010).
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Farste gang friluftslivsbegrepet ble brukt skriftlig, var i diktet Pa viddene av Henrik lbsen
(1863). For Ibsen dreide friluftsliv seg om at den enkelte matte finne sin egen sarart i naturen
(Tordsson, 2010). Haslestad (2000) skriver om Fridtjof Nansens (1916/1940) oppfattelse av
friluftsliv som det frie, enkle livet, i frisk luft som farer oss tilbake til noe opprinnelig i oss. At
friluftsliv var noe vi manglet, men som alle bevisst eller ubevisst lengtet etter. Det gikk lang
tid far noen andre sa det hensiktsmessig a definere friluftslivet pa nytt. Faarlund (1973)
hevdet at det & definere klart friluftslivets «Hva, Hvordan og Hvorfor» fgrst ble aktuelt nar det
tradisjonelle friluftslivets verdier ble truet. Nansens definisjon gir etter min mening
hentydninger om at det ikke gir mye rom for mangfold av forstaelser eller aktiviteter. Jeg vil
0gsa pasta at hans ekspedisjoner vel ikke kan betraktes som et szrlig «enkelt liv» hva
utfordringer angikk?

Sentrale myndigheter har med ulike Stortingsmeldinger lagt klare faringer for friluftsliv i
Norge (Miljgdepartementet, 2001-2002; Kultur og kunnskapsdepartementet, 2015-2016).
Ifalge St. melding nr.18: Friluftsliv- Natur som kilde til helse og livskvalitet og Nasjonal
strategi for et aktivt friluftsliv. En satsing pa friluftsliv i hverdagen; 2014-2020 (Kultur og
miljgdepartementet, 2015-2016, s.5), blir friluftsliv definert som «Opphold og fysisk aktivitet i
friluft i fritiden med sikte pa miljgforandring og naturopplevelse.» Selv om definisjonen
legger vekt pa friluftsliv i fritiden og med farste blikk ikke er rettet mot friluftsliv i skolen,
rommer malsettingen i St. meld 18 mer (Kultur og kunnskapsdepartementet, 2015-2016;
Tordsson, 2003). Det star blant annet: «malet er & fremme gkt innsats i forhold til friluftsliv
for alle der skole som en inkludert del. Dette pa bakgrunn av helse, norsk identitet, samt
naturopplevelse». Definisjonen og malsettingen er verdiorientert ved at de retter seg mot
helse, natur, miljg og opplevelser. Sentrale styringsmakter ser friluftsliv brukt instrumentelt
og ideologisk ved gnske om a rettferdiggjare friluftslivets rolle for mennesker i samfunnet
gjennom & bedre helsen til folk, gi gkt kunnskap og hayne livskvalitet gjennom ulike
aktiviteter (Pedersen, 1999). Definisjonen rommer ifglge Lien (1973) og Tordsson (2000)
mye, men for egen del for mye tyngde i vektlegging av det instrumentelle.

Faalund (1986) definerer friluftsliv som «friluftsliv er overskuddsliv i naturen».

Han fremhever naturhensyn som sentralt der man som mennesker er integrert og ansvarlig del
av den. Men det er naturopplevelse som Faalund (1986) ser pa som det vesentligste, selve
kjernen i friluftsliv og at opplevelsene i natur ligger i spennet mellom opplevelse og
utfordring. A skape gode opplevelser ute i natur ved & legge opp til passe utfordrende turer, er
noe som jeg statter og vil si mer om nar jeg redegjer for praksisbegrepet.
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Pedersen (1999) forstaelse av frilufslivsbegrepet er relasjonelt. Hun mener man ma ta inn over
seg hva andre oppfatter hva friluftsliv er. Friluftsliv i dagens samfunn vil ha et stort mangfold
som blir til ut fra strukturer og innarbeidede mganstre i samfunnet (Skar, 2002). Pa den maten
kan man se friluftsliv som et relasjonelt begrep, hvor meningsdimensjonen med friluftsliv
springer ut av sosial kulturelle tilhgrighet, kjgnn og bosted (Odden, 2008). Pedersen (1999)
gnsker derfor ikke a snakke om egenart i friluftsliv, men heller ser det ngdvendig a finne ut av
hvordan og hvorfor det finnes ulike mater & oppfatte friluftsliv pa. Mine elever vil ut fra denne
forstaelsen ha ulike opplevelser av hva friluftsliv er og ha ulike erfaringer pa en tur fordi dette
er naert knyttet til hvilke verdier og levemgnstre de baerer med seg (Pedersen, 1999; Bischoff
& Odden, 2000).

Definisjonene og forstaelsene av friluftslivsbegrepet over viser at det er sammensatt og
komplekst. Vi har alle vare oppfatninger om hva friluftsliv er og hva det innebefatter.
Pedersen (1999) har et poeng ved at man vil fa individuelle og ulike svar hvis man spar ulike

personer om hva friluftsliv innebeerer.

Nar friluftsliv er en del av det norske skolesystemet ma man som skole og jeg som learer
forholde meg til retningslinjer, formal, kompetansemal for oppleaeringen, samt andre
styringsdokumenter vedtatt av stortinget (Udir, 2006¢; Repp, 2001). Formal er kriterier og
verdier som gnskes oppnas med faget. Formalet i programfag friluftsliv gir derfor en retning
for friluftslivsbegrepet i et skoleperspektiv og blir en innramning av min forstaelse av
begrepet i friluftslivsundervisningen. Fordi oppgaven i trad med Pedersen (1999) blir
relasjonsbundet til slik jeg oppfatter verden, ser jeg det naturlig & presentere en egendefinert

forstaelse av friluftslivsbegrepet med formalet som utgangspunkt.

Gjennom programfag friluftsliv skal alle elever gjennom naturopplevelse, opplevelsesbasert
leering og miljgvennlig ferdsel, fa positive opplevelser gjennom forpliktende samarbeid med
andre. Ut fra den enkeltes stasted og forstaelse skal faget gi muligheter for personlig utvikling
gjennom mestring og muligheter for a flytte grenser pa egne premisser. Bedret livskvalitet og
helse, samt norsk kultur er viktige aspekter med formalet, men ma sees pa i et individuelt
behovsperspektiv (IDR7-01 Udir, 2006).
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| min forstaelse av frilufslivsbegrepet har jeg ivaretatt sentrale kjerneelementer i formalet i
faget. Men jeg har ogsa forgkt & vere i trad med Faalund (1986), der selve kjernen er a gi
naturopplevelse til elevene og at disse opplevelsene ute i natur ligger i spennet mellom
opplevelse og utfordring og kan gi personlig utvikling. Men i motsetning til Nansen
(1916/1940) er mangfoldet i forstaelse av friluftsliv sentralt. Jeg gnsker a ta utgangspunkt i
det relasjonelle perspektivet der hver enkelt elev ma finne ut hva som gir glede i natur ut fra
sitt stasted (Odden, 2008; Pedersen, 1999). Eleven ma oppdage sitt eget friluftsliv, som

Tordsson (2010) mente Ibsen gnsket & formidle.

2.1.1 Friluftsliv i skolen

| Normalplanen 1939 var det farste gang friluftsliv var nevnt der det ble oppfordret til to
dager satt av til friluftsliv og idrett. Vektlegging av friluftsliv fikk omtrent samme plass i
mgnsterplanen av 1974. | Mgnsterplanen M-87 stod friluftsliv sammen med lek og idrett som
et emne. Men det var ingen fgringer om hva friluftslivet skulle inneholde. Ansvaret for &
definere hva innholdet skulle vaere var overlatt til den enkelte skole og leerer. Friluftsliv var i
tillegg et valgfag skolene kunne velge a tilby sine elever. I L-97 fikk friluftsliv for farste gang
egen plass i kroppsgvingsfaget, et sakalt lgft hva omfang angikk, men forskning viste forgvrig
at friluftslivsundervisning var mangelfull ved de fleste skoler (Fjgrtoft & Reiten 2003; Seetre,
2004). | Kunnskapslgftet fikk friluftsliv betydelig mere plass bade pa grunnskoleniva og i
videregaende opplering. Pa videregaende opplaring kom friluftsliv inn som en egen del i
kroppsgving pa alle trinn. Det ble vektlagt bruk av neeromrade, lokale friluftslivstradisjoner
og leering av sentral basiskompetanse for & kunne sette pris pa natur (KRO1-04 Udir, 2006).
Det bar nevnes at friluftsliv pa idrettsfag har vart en implementert del av studieretningen
siden M-87. Implementeringsanalysen av ny lereplan som virkemiddel (Asen mfl. 2015) viser
at Kunnskapslgftet (Udir, 2006c) gikk i retning av en desentralisert styring som gav lokale
myndigheter, skolen og larere tydeligere ansvar for konkretisering og gjennomfaring av mal.
Selv om L-97 var mer sentralstyrt og la sterkere faringer for praksis, viste trenden at det
fremdeles ikke var noe nytt at friluftsliv ogsa med kunnskapslgftet mulig stiller enda starre
krav til lokalt leereplanarbeid (Asen mfl. 2015).

Ifglge St. melding nr. 18 Friluftsliv- Natur som kilde til helse og livskvalitet og Nasjonal
strategi for et aktivt friluftsliv. En satsing pa friluftsliv i hverdagen; 20142020 (Kultur og
miljedepartementet, 2015-2016), legges det opp til gkt innsats i forhold til friluftsliv for alle.
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Regjeringen trekker frem skolen som den viktigste arena for a na alle barn og unge, og for
utjevning av sosiale ulikheter. | skolen nas barn og unge som ikke har friluftsliv som en
naturlig del av sin hverdag. At disse oppdager gleden ved friluftsliv og gis ferdigheter til &
uteve friluftsliv som en del av norsk kultur og identitet. Pa grunnskolen er det satt inn ulike
tiltak. Hva gjelder tiltak er videregaende skole narmest fravaerende (Kultur og

miljedepartementet, 2014).

Det sendes sterke politiske signaler om satsing pa friluftsliv for alle, men alle piler peker pa at
ansvaret til syvende og sist ligger pa skolen lokalt og leereren. Hvordan jeg som laerer forstar
friluftsliv, hva jeg didaktisk vektlegger som riktig og galt og hvordan dette kommer til uttrykk
i undervisningen. Pedersen (1999) mener resultatet kan pa bakgrunn av dette fare til en snever
normativ friluftslivsforstaelse snarere enn en vid og kan veere av betydning i forhold til hvilke
didaktikk man legger opp og veere begrensende for a tilpasse undervisningen til elever med

sveert ulike forutsetninger og bakgrunn.

| St.meld. nr. 30 (Kunnskapsdepartementet, 2003-2004) Kultur for leering, star det at skolen
ma forandres i takt med samfunnets krav. Tilpasset oppleaering og differensiering er sentrale
begreper (Ibid). Fordi ingen elever er like vil det veare behov for & behandle elever pa ulike
mater. Tilpasse undervisning blir en ngdvendighet for & kunne gi alle muligheter for personlig
utvikling (St.meld. nr. 30, 2003-2004). Ifglge St.meld. nr. 30 (ibid), kan skolen fungere som

en integrerings arena og er en av de viktigste samfunnsinstitusjonene vi har.

2.2 Praksis

Far tenkte jeg pa begrepet praksis som noe alle forstod, men jeg har leert, det kan innebefatte
sa mye. Jeg skal forsgke a tydeliggjere hva jeg legger i begrepet ved a gi en kort avklaring pa
Goodlads (1979) lereplanteori og presentere en egen tolkning av tur etter evne og tilpasset
opplaering, som er min kompasskurs for gjennomfart praksis. Men farst vil jeg illustrere

praksisbegrepet gjennom et eksempel fra tur.

Kompetansemal: «planlegge, gjennomfare og vurdere tur i vinterfjellet over flere dager»
(IDR07-01 Udir, 2006). Elevene er som et siste ledd i vinterfriluftsliv pa en fjelltur.
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Jeg tittet inn til snghulen lengst til venstre i sngskavlen. Det var mye jobb som enna gjenstod
for & ferdigstille snghulene, men elevene jobbet godt. Elevene byttet pa & grave inne og ute.
Jeg hadde fortalt viktigheten med samarbeid i en av forberedelsesgktene. Det var en ensidig
jobb & fa vekk uendelig mengder med sng som aldri ville ta slutt. Men elevene hadde selv
funnet frem til en slags rullering som fungerte. Med unntak av en elev som helst ville jobbe pa
utsiden. Inni snghula syntes hun det var for skummelt. Det var na to jenter som jobbet inne i
hula. De var ngye med & ikke ta for mye av taket. «Vi er litt usikre pa hvor mye mer vi kan ta
av taket far det blir utrygt», sa den ene. Jeg veiledet og fikk elevene til & bruke sgkerstanga pa
riktig mate for & male tykkelsen. Da jeg en time senere kom bort til hula, sa jeg at ogsa dette
hadde de fatt en slags rutine pa: hvem som malte, hvem som stakk sgkerstanga inn og hvem

som fikk kommunikasjon til a flyte mellom den som var inne i hula og den som var ute.

Fortellingen er et konkret eksempel pa en praksis - situasjon og kan pa ulike mater illustrere
hva jeg legger i praksisbegrepet. Det er en beskrivelse av en liten del av gjennomfart praksis,
hvordan undervisningen faktisk foregar. Hvordan elevene lgser oppgavene sine, at de
gjennom forberedelser far tur, godt samarbeid og god arbeidsfordeling etter hvert klarer &
utforme en snghule som konstruksjonsmessig blir god. Noen elever er tryggere enn andre,
men det jobbes godt. Fortellingen er mine observerer av hvordan elevene erfarer

undervisningen.

Da praksis skal gjenspeile lzereplaner i faget, vil det veere naturlig a se pa teori rundt
leereplaner. Goodlads (1976) lereplanteori er pedagogisk rettet mot rammebetingelsene som

foreligger i det & undervise og ulike leereplannivaer man finner i alle fag.

2.2.1 John Goodlads leereplanteori

Nar jeg underviser er leereplaner et slags kommunikasjonsverktay mellom det politiske nivaet,
institusjonsnivaet, undervisningsnivaet og det personlige nivaet. Imellom disse nivaene kan
det forekomme mange ulike praksiser og oppfatninger om laereplanen. Det oppstar ulikheter i
hva som er tenkt og hva som faktisk blir praktisert (Imsen, 2018). Imsen (ibid), mener det er

viktig at leereplanen er pa et niva som lar seg gjennomfare i virkeligheten.
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Goodlad deler lzreplan i fem nivaer. | disse nivaene synes jeg Goodlad (1979) beskriver
forholdet mellom teori og praksis pa en god mate. Det farste leereplannivaet er den
ideologiske leereplanen. Ideenes leereplan. Interessegruppers forslag og ideologier far
reformer. Det andre nivaet er den formelle lereplanen, det vedtatte dokumentet som er ferdig
utarbeidet og som blir offentlig og tilgjengelig. | denne delen vil man finne verdier og
holdninger i samfunnet eller noen dominerende grupper i samfunnet praver a fremme.
Leereplan i programfag friluftsliv 1 (IDR7-01 Udir, 2006) er endel av kunnskapslgftet (Udir,
2006¢) og er den formell leereplan som danner rammer for min praksis, min forstaelse av
friluftslivsbegrepet og kompetansemalene som jeg trekker fram som eksempler.

Den formelle lereplan vil danne grunnlag for det tredje nivaet som er den oppfattende
leereplanen. Mine tolkninger av den vedtatte leereplan og utgangspunktet for hvordan jeg
planlegger, gjennomfarer og vurderer undervisningen. Variasjonene i tolkningene kan variere.
Tolkningene samsvarer kanskje ikke alltid med det som var intensjonene for forfattere og
beslutningstakere av lereplanene. Dette nivaet gjenspeiler hvordan fjerde niva blir, som er
den gjennomfarte leereplanen. Den gjennomfarte leereplanen er hvordan opplaringen
gjennomfares, her i programfag friluftsliv innenfor leereplanens rammer. Min kompetanse,
kunnskap, forutsetninger og habitus kan virke inn pa den oppfattende og den gjennomfarte
leereplan og kan slik sett skape variasjoner i gjennomfert praksis (Goodlad, 1979).

Det femte nivaet er den erfarte leereplan. Hvordan elevene erfarer og opplever den
gjennomfarte leereplanen, eller hvordan de erfarer gjennomfart praksis. Den erfarte leereplan i
friluftsliv kan si noe om hva slags utbytte elevene sitter igjen med av kunnskap og erfaringer
(Ibid).

Goodlads lareplaner er slik jeg ser det hensiktsmessig for & avgrense mitt forskningsarbeid og
forsta hvilke rammer praksis foregar i forhold til. For & illustrere: Goodlads lereplanteori kan
sees pa som en boks. Oppe i boksen er det mange mulige lgsninger, men jeg ma forholde meg
til veggene og taket i boksen.

Gjennom fortellingene i oppgaven (empiri) beskriver jeg bade den gjennomfgrte- og den
erfarte leereplan, men hovedfokuset er farst og fremst rettet mot den erfarte leereplan.
Tolkningsdimensjonen av og rundt de ulike leereplannivaer inngar ikke som en del av

oppgaven.
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2.2.2 Tilpasset oppleering og tur etter evne - beslektede venner?

Fordi vi har et mangfold av elever og flertallet har mindre erfaring med friluftsliv, ble endring
av praksis en ngdvendighet. Didaktisk dreide dette seg om & ha stort fokus pa tilpasset
opplaering, eller ut fra egne gyne, det beslektede friluftslivsbegrepet «tur etter evne».
Tilpasset oppleering er nedfelt i oppleeringsloven 81-3: «oppleringa skal tilpasses evner og
forutsetninger til den enkelte elev (Udir, 2006b). Det dreide seg ogsa om a skape et
inkluderende friluftsliv.» Vi som larere pliktet med andre ord etter opplaringsloven og legge
opp til en tilpasset opplaring og inkluderende undervisning ogsa i friluftsliv.

Tordssons (2014), Perspektiv pa friluftslivets peedagogik har mange gode pedagogiske
betraktninger, deriblant perspektiver pa tur etter evne. Tur etter evne er i utgangspunktet et
grunnleggende sikkerhetsprinsipp, men har ogsa mange pedagogiske aspekter (Tordsson,
2014).

Under presenteres derfor en forenklet utdypning av opplaringslovens (81-3 Udir, 2006b) sett
sammen med Tordsson (2014) perspektiver pa tur etter evne, da disse pedagogiske retningene
har blitt en overhengende rettesnor for hvordan jeg har tenkt og lagt opp undervisning og

tydelig er a finne i empiri som blir presentert.

Tilpasset opplearing for alle elever

Tilpasset oppleering gjelder alle elever og et virkemiddel for at alle skal oppleve gkt
leeringsutbytte. Dette skal skje gjennom variasjon og tilpasninger til alle i elevgruppa innenfor
et felleskap. Tilpasset opplaering handler her om tiltakene skolen og jeg som leerer i friluftsliv
setter inn for a serge for at alle elever far best mulig utbytte av vanlig undervisning. Tiltakene
kan veere knyttet til organiseringen av opplaringen, pedagogiske metoder, arbeid med
leeringsmiljg og utnytte det lokale handlingsrommet med leereplaner (Udir, 2006b).

Gjennom begrepet tur etter evne kan man si at alle, uansett ferdighetsniva, skal kunne ferdes i
naturen pa en trygg og sikker mate (Mytting & Bischoff, 2018). Man kan si at gjennom a
praktisere tur etter evne legges det til rette for tilpasset opplering for alle elever i en gruppe.
Men for a fa til dette er opplevelsesaspektet pa en tur et viktig element. Legger man opp et lite
tilpasset opplegg, eller tur over evne til en gruppe, vil man i mindre grad fa gjennomfart det

som er planlagt, flere vil fa darlige opplevelse og ikke minst far man passive elever. Eller man
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kan fa elever som lerer hvordan man ikke ber forholde seg til natur eller medelever. Med
ande ord darligere erfaringer og leeringsutbytte. Man ma derfor som lzerer ha en praksis som
er pedagogisk preget av a veere sars vaken for elevene og de situasjonene som oppstar
(Tordsson, 2014).

Tilpasset opplaering og & utnytte det lokale handlingsrommet

| oppleeringsloven (Udir, 2006b), nevnes det lokale handlingsrommet. At man som lerer har
et lokalt handlingsrom til & tilpasse undervisningen etter turens krav og elevenes
forutsetninger (Tordsson, 2014). De fleste elever jeg mater i friluftsliv er ikke klare for & dra
pa krevende turer i oppstart av aret. Jeg ma tenke gjennom hvordan jeg organiserer og hvilke
arbeidsmater jeg bruker. Hvordan jeg jobbe med progresjon i forhold til & na
kompetansemalene tilpasset elevgruppa blir viktig (Udir, 2006b). Jeg bruker for eksempel
naromrade i ganske stor utstrekning og bruker mye aktiviteter og lek for at elevene skal
tilegne seg kompetanse som kreves. Det lokale handlerommet er & legge opp til et enkelt og
aktivitetsbasert friluftsliv i naernatur, ofte ved bruk av en «baseleir», som gjer det lettere a
differensiere og tilpasse undervisning organisatorisk ut fra den enkeltes stasted (Udir, 2006b).
Etter hvert som elevene far mer erfaring og ferdigheter, kan man legge opp til mer krevende
opplegg og kanskje forflytte seg lengre unna naermiljget for hele gruppa. De klarer mer og
mer, og en opplevelse av utvikling og mestring kan ha betydning for selvfalelse og ikke minst
glede (Tordsson, 2014).

Elevenes evner og forutsetning méa vere utgangspunkt for praksis (Udir, 2006b). A oppleve
mestring trekkes frem for at alle skal kunne utvikle seg. Skal man fa til mestringsopplevelser
ma det i tillegg til en god progresjon i opplegg, vere ngdvendig med godt leeringsmilje pa
turer, samt at jeg som leerer klarer og arbeide relasjonelt pa alle mater (Tordsson, 2018; Udir,
2006b). Da marka ligger rett ved skolen, har jeg et lokalt handlingsrom til & organisere
undervisningen til kortere men hyppigere friluftslivsopplegg. Dette gker sjansen, slik jeg ser
det, for & legge til rette for et bedre leeringsmiljg da elevene (og jeg) mates oftere og kan bli

fortere og bedre kjent. En avgjgrende faktor for a fa til tilpasset opplering.
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Tilpasset oppleering, elevenes medvirkning og ulike behov

For at oppleeringen skal vaere tilpasset den enkelte, er det ngdvendig at elevene er deltagende
og aktivt tar del i alle ledd ved undervisning (Udir, 2006b). | et tur etter evne perspektiv er
god planlegging sentralt. Man ma trene elevene til a forsta viktigheten med turens krav
sammen med egne og gruppas forutsetninger. Hva gjelder turens krav kan dette veere a ta
stilling til en rekke spgrsmal som: hvor langt skal vi ga, hvor lang tid tar det, hva slags utstyr
krever dette, har vi en alternativ lgype, hvor i terrenget er det best a ferdes? (Tordsson, 2014).

Egne forutsetninger blir sa videre sentralt. Elevene ma ta inn over seg om de har erfaring nok.
Klarer de & gjennomfare turen? Har man stor nok sikkerhetsmargin? Basisferdigheter,
hvordan er statusen der? Alle disse vurderingene inkluderes i en turplan, som elevene er med
pa a lage som del av et felleskap (Tordsson, 2014). Pa denne maten kan man fa elevene aktiv
deltagende og 0gsa veere med pa a la elevene medvirke pa det som skal skje pa tur bade i
forhold til seg selv og ogsa som gruppe (Udir, 2006b). Man ivaretar derfor systemperspektivet
i tilpasset opplaring, som tar utgangspunkt i det sosiale fellesskapet og som igjen vil komme
den enkelte elev til gode (Hattie & Yates, 2014).

Ser man pa leereplanverket, inneholder den verdier og feringer for leering som ma sees i
sammenheng med tilpasset opplaering. Dette innebefatter a ivareta elevenes ulike behov for

eksempel hva gjelder inkludering, medvirkning og verdsetting (Udir, 2006b).

Inkludering og verdsetting

Ved a praksiser tur etter evne er dette en mate a inkludere alle pa. Inkludering innebzrer at
alle elever skal fale tilhgrighet og ta del i et felleskap. Tilpasset opplaering skal ivareta
prinsippet om inkludering. Felleskapstanken springer ut fra prinsippet om likeverd.
Likeverdig opplearing gar ut pa at elevene ikke behandles likt, men forskjellig ut fra hvilke
behov man har (Udir, 2006b). Pa samme mate tar tur etter evne utgangspunkt i elevenes
forutsetninger og turen ma planlegges og gjennomfares tilpasset den enkelte og gruppa.
Riktignok krever dette er en laerer som situasjonsfornemmer elevenes og naturens skiftende
humgr (Tordsson, 2014).

Jeg ser en parallell til tur etter evne, som mulig ikke er sa innlysende, i forhold til inkludering

og likeverd. Det er fokuset Tordssons (2014) har rundt kravet om innsats og behovet for
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trygghet. Elevene ma fa utfordringer som er krevende nok til at de laerer hvor grensene deres
gar og kjenner at det kan bo krefter og sider i enhver som de kanskije de ikke er klar over.
Spenningsfeltet med a mestre eller ikke mestre ma skje pa en slik mate at elevene har en
grunnleggende falelse av trygghet. Kombinerer man innsats og trygghet, vil dette fare til hgy
grad av deltakelse og medansvarlige elever. Noe jeg tenker er den beste formen for & skape et

inkluderende laeringsmiljg og ikke minst verdsette den enkelte elev (Ibid).

Skolen kan vere et sted som utvikler et fellesskap uavhengig av elevenes sosiale bakgrunn,
kjann, evner og forutsetninger (Udir, 2006b; Bachmann & Haug, 2006). A ha tur etter evne
som en overhengende rettesnor vil kunne bidra til at elevene i felleskap utvikler seg sammen
med alle deres ulike forutsetninger og behov og slik sett ivareta tilpasset opplaring (81-3,
Udir).

2.3 Kultur

Kultur er et begrep det kan vaere vanskelig & forklare enkelt, det er omfattende og det benyttes
i en rekke felt (Tordsson, 2014). Jeg gjer farst kort rede for kulturbegrepet pa et generelt plan.
Jeg vil sa belyse friluftsliv som en potensiell identitetsbygger, da friluftsliv er viktig del av var
kultur og forteller noe om hvilke verdier og kvaliteter vi vektlegger i samfunnet (Lien mfl.,
2007). Fordi minoritetsjentenes identitet er en sentral del av oppgaven, forsgker jeg a vise at
identitet ikke kun dreier seg om jentene individuelt, men de som endel av et samfunn — en del

av en kultur.

Kultur kan forstas som alt det som er felles for de som er en del av et samfunn. Det som
integrerer dem og skaper en falelse av felleskap. Eksempler pa dette kan vere felles sprak,
verdioppfatning, religion, aktiviteter. Ser vi pa Norge og praver a finne ut hva som er typisk
norsk, finner vi noen fellestrekk nordmenn deler, hva vi tenker er seregent med a veere norsk,
hva vi verdsetter, hva vi vil ta vare pa. Norsk kultur forteller om hvilke tradisjoner vi har,
vaner, verdier, skikker, aktiviteter, tro for a nevne noe (Eriksen & Sgrheim, 2003). Men
definerer man hva som er fellestrekkene ved norsk kultur, kan det ogsa fere til & gjare en
kultur mer enhetlig enn det trenger & vere og et utrykk for generalisering. Hvis du er norsk

«liker du & ga pa tur», hvis du er fra Sri Lanka kan en forstaelse vare, som en av jentene i
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studien beskrev: «Vi «Lankere» er sanne realfagsfolk». En statisk forstaelse som kan fare til
at man overser viktige forklaringsvariabler som strukturelle forhold, makt og dominans
(Prieur, 2004).

Men det er ingen tvil, det eksisterer variasjoner i a vere norsk. Disse variasjonene kan ha
ulike arsaker som alder, geografi, gkonomiske forhold. Det kan for eksempel veere ulike mater
folk tenker og lever pa i Oslo gst, enn det er i Oslo vest, i en liten bygd hayt opp i nord, enn i
sentrale deler av @stlandet. Den gkonomiske bakgrunnen og den sosiale statusen folk har, er

ofte med pa & pavirke vaner, verdier og kunnskaper man har (Klausen, 1992).

Ser vi pa kulturutviklingen i Norge og ellers i verden, er det to av faktorer Featherstone
(1995) omtaler i Undoing culture: globalization, postmoderism and identity som jeg ser
relevant for denne oppgaven. Den ene er at nye skikker, livstiler og kunnskaper kommer til,
helt uavhengig nasjoner og som farer til at det eksisterer ulike kulturer som ikke kan forstas
som representanter for det «a vaere norsk». Jentene i oppgaven identifiserer seg med a veere
norsk, men pa en annen mate ikke. En av jentene sier: «jeg fgler meg norsk, men jeg faler meg
ogsa mange andre ting». Deres identitet er likevel ikke kulturlgs. Her er det snakk om en

slags «tredje kultur».

Den andre faktoren jeg tenker relevant, har med globaliseringen a gjgre. Fordi verden
«trekkes narmere sammen», har flere behov for & «tegne» opp en slags grense der man skiller
mellom «egen» kultur og andres (Featherstone, 1995). Et sparsmal jeg har stilt meg er om
noen elever har behov for & fa bekreftet sin norske kultur ved a for eksempel a velge

programfag friluftsliv og gjennom dette fa identifisert sin norske identitet.

2.3.1 Friluftsliv som kulturfenomen og identitetsbygger

Nar man tenker pa norsk kultur vil nordmenns forhold til naturen ofte bli framhevet. Det a dra
pa tur i skog og fjell er blitt sett pa noe som et gode vi nordmenn har og som de fleste foreldre
gnsker a leere bort til barna sine. Friluftsliv har blitt en tradisjon, noe som er viktig for mange
og en sentral mate pa a leve pa i Norge og i andre skandinaviske land. Det handler ikke om at
slike verdier er noe som kun blir vektlagt i Norden, men noe som mange forskere mener er
serlig framtredende her. Man sier ofte at nordmenn er glad i natur (Eriksen & Sgrheim,

2003). Man har i ulike perioder levd med samme mater & utfolde seg i naturen; a ga, sta pa
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ski, klatre og padle. Men i ulike tider har mennesker opplevd forskjellige verdier og kvaliteter
i det de gjorde. Disse ulikheter er det mulig a forklare ved a se pa endringene i samfunn og
kultur (Tordsson, 2014).

Friluftsliv star sterkt i norsk bevissthet ssmmenlignet med andre land som er lik Norge pa
mange andre mater. Ifalge Tordsson (2000) har en oversett arsak til at friluftsliv har spilt en sa
viktig rolle, veert de historiske fellesprosjektene, bade de ideologiske og pedagogiske, som er
knyttet opp mot ulike tiders utfordringer. Tordsson har identifisert fem nasjonale
fellesprosjekter, som han mener har bidratt til & etablere friluftsliv som de kulturfenomen og
nasjonal identitetsbygger gjennom de siste 100 arene. Jeg gir her en kort oppsummering over
fellesprosjektene. Prosjektene kan gi et innblikk i hvordan friluftslivet vokste frem i Norge og
hvorfor. Mye av prosjektene dreide seg om & bygge norsk kultur og identitet og indirekte den
enkelte persons identitet. Da minoritetsjenters identitet er en sentral del av oppgavens
problemstilling, kan denne oversikten veere med pa a gi et innblikk i hvilken rolle friluftsliv
har hatt og har i samfunnet og hvilken rolle den ogsa kan ha for betydningen av jentenes
identitet (Tordssons, 2000).

Det nasjonale prosjektet: Ved arhundreskiftet var en viktig oppgave a forme nasjonens
identitet. Selvstendiggjering av Norge trengte symboler for a vise folk at vi var noe saeregent
som vi kunne veere stolte av (Odden, 2008). Et felles bilde av Norge ble dannet. Friluftsliv ble
en viktig brikke i dette der hver og en kunne finne en identitet som bade var individuell og
nasjonal (Tordsson, 2014, 2003). Det sosiale prosjektet: Men det var ikke like rosenrgdt for
alle. Det var to utelatte grupper fra dette harmoniske Norge. Industriarbeidere i byene og
smakarsfolk pa bygdene. Mellomkrigstiden var preget av kriser bade sosialt og gkonomisk.
Da attetimers arbeidsdag ble innfart i 1919, samt tre uker ferie ble innfgrt i 1937, ble gkt fritid
en realitet for mange (Byrkjeland, 2006). Den skulle brukes aktivt og malbevisst. Naturen
skulle veere et mgterom med andre, frigjort fra klassedeling og andre skiller i samfunnet, hvor
alle mattes pa lik linje (Tordsson, 2000). Moderniseringsprosjektet: Etter krigen tok
rekreasjons-ideologien form. Friluftslivet skulle tjene industrisamfunnet. Det ble i stor grad
tilrettelagt for friluftslivsomrader ved toaletter, merking, skilting, veier, badeinnretninger ol.
Dette i kombinasjon med at folk flest fikk bedre rad gjorde naturen lettere tilgjengelig. Men
naturen var ogsa en potensiell (negativ) ressurs for moderniseringen av Norge (Tordsson,

2014). Det gkososiale prosjektet: Pa 70-tallet og inn pa 80-tallet vokste gkologien frem som
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et resultat av naturinngrep. Friluftslivet ble en inngang til & se pa hvilke samfunn vi skulle ha
(Tordsson, 2000).

Fellesprosjektet som manglet: Frem mot arhundreskiftet manglet Norge et fellesprosjekt.
Naturen har blitt en del av et regulert samfunn og ma akseptere kompromisser. Friluftsliv har
lenge blitt et emne for politikk, forskning og en raskt voksende forvaltning. Friluftsliv star
sterkt i det norske kulturmgnsteret, men har ikke klart, som idretten, & samle seg i enhetlige
organer. Mer enn fgr ma den enkelte finne ut av sin egen identitet. Man ma selv velge og
skape. | dette ligger det utallige muligheter, men det ser ut som det for mange kan veere
vanskelig a finne seg selv pa mater som er relevant for et fellesprosjekt knyttet opp mot tidens
utfordringer. Det er mulig svaret for noen kan ligge i & knytte vare valg til noe rotekte, til noe
av var kulturarv ved ulike aktiviteter i friluftsliv som kan knytte oss sammen og skape en

falelse av et fast punkt pa tross av diverse brudd ellers i livet (Tordsson, 2000).

Friluftsliv har veert en kulturbaerer som har spilt ulike roller opp gjennom historien for
samfunnet og individene i samfunnet. Kanskje er friluftsliv en kulturbaerer for
minoritetsjentene ogsa? Kanskije dette kan vere en forklaring for at jentene faler seg sa
«norske» nar de gar pa ski? Kan friluftsliv veere en brikke i identitetsbygging og at dette
fellesprosjektet som manglet likevel er der pa en mate men pa et individuelt plan, om ikke like
tydelig som fellesprosjektene tidligere?

2.4 Minoritet

Da primerutvalget i oppgaven er minoritetsjenter blir det naturlig a forklare litt rundt
begrepet. Internasjonalt finnes det ingen enighet om hvordan minoritet bgr defineres.
Uenigheten baserer seg pa at begrepet «minoritetsgruppe» er sa variert (Donnell, 2003). I et
sosiologisk perspektiv er minoriteter svakere stilt enn majoriteten i en befolkning. En
minoritet eksistere bare i forhold til en majoritet og omvendt (Eriksen & Sgrheim, 2006). Det
vil si at majoriteter i et land kan veere minoriteter i andre land eller andre steder. Begrepet
brukes ofte ogsa om en underordnet gruppe som defineres ut fra etnisitet, kjgnn, kultur,
religion eller sprak. Et kriterium som ofte brukes om begrepet er ulikheter i makt og politisk
innflytelse (Weahle, 2018).

26



Eriksen og Sgrheim (2006) definerer en minoritet som en gruppe i mindretall i et stgrre
samfunn, som ikke har reel politisk innflytelse, som er endel av en etnisitet over en viss
tidsperiode. | Norge har vi to former for etniske minoriteter. Den ene gruppen er samene,
urbefolkning nord i landet. Den andre er de minoriteter som er innvandrere, barna deres og
barnebarn (ibid). Hvis man for eksempel er fra Pakistan og innvandret til Norge, har man
ingen rett til et eget omrade som deres kultur er knyttet til. Er man Pakistaner i Norge ma man
integreres inn i det Norske systemet. Staten Norge har ulike strategier for behandling av
minoriteter. En av disse hovedstrategiene er integrasjon: deltakelse i samfunnet, som fra et
politisk stasted ofte er malet. At minoritetene skal innordne seg majoriteten. Dette kan lett
fare til at minoritetsgrupper faler press og kan veere en fare for deres identitet og kultur
(Eriksen & Sgrheim, 2006).

Informantene mine er jenter med fremmedkulturell bakgrunn, men ikke fra den vestlige delen
av Europa. Pa et nasjonalt plan er jentene minoriteter, men pa et lokalt plan ser det annerledes
ut. Pa skolen «var», har 90% av elevene en fremmedkulturell bakgrunn. Hvis man ser pa
minoritetsbegrepet i et lokalt perspektiv kan man kanskje si at det finnes en tredje gruppe
etniske minoriteter? De norsk etniske elevene som gar pa skoler tilsvarende denne eller som

bor i omrader med en overvekt av «minoriteter».

2.5 Innvandrere

Innvandrer blir definert som en person som flytter fra et land til et annet land der intensjonen
er & bli boende i det nye landet (T@nnesen, 2018). | Norge blir innvandrere statistisk definert
som en person som har to utenlands fgdte foreldre. Men man skiller igjen mellom innvandrer

og norskfgdte med innvandrerforeldre (ibid).
| denne oppgaven er det innvandrere eller norskfedte barn av innvandrere som blir fokuset.
Jenter med annen opprinnelse enn norsk, eller jenter med foreldre med annen opprinnelse enn

norsk (Tennesen, 2018). Flertallet er norskfgdte med innvandrerforeldre.

Ifglge statistisk sentralbyra (SSB) har 17,3 % av befolkningen i Norge innvandrerbakgrunn.

Av disse utgjar 3,2 % norskfgdte med innvandrerforeldre.
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Innvandrere bor spredt rundt om i landet, men det sterste flertallet bor i Oslo. Antallet
innvandrere i Oslo er ifglge IMDI (2018) 25,1 % av befolkningen. Men variasjonene er store
fra bydel til bydel. I noen bydeler er mennesker med innvandrerbakgrunn over 50%. Elever
som gar pa den videregaende skolen som er utgangspunkt for oppgaven, bor hovedsakelig i

disse bydelene.

2.6 Tidligere forskning

| denne oppgaven har jeg ikke sett behov for & male mine funn opp mot tidligere forskning.
Det har likevel veert interessant og relevant a se pa hva som er gjort tidligere pa omrade med

tanke pa forskningsbehov.

Goodlad mfl. (1979) skrev at det ikke var lett & fa tak i god empiri for den gjennomfarte
leereplanen, men med tanke pa den erfarte leerplan er den «even more slippery» (s.63).

Oversiktsartikkelen Hva vet vi (ikke) om elevers opplevelser med friluftsliv i norsk skole- en
gjennomgang av empiriske studier 1974-2014)» (Abelsen & Leirhaug, 2017), kan gi et bilde
pa at dette er en sannhet. Oversiktsartikkelen er en systematisk gjennomgang av 24 empiriske
studier der den erfarte leereplan knyttet til friluftsliv var fokus. Formalet med
oversiktsartikkelen har vert a se pa elevers opplevelse med friluftsliv i skolen og dregfte hva
disse studiene kan fortelle om friluftsliv som en del av oppleeringen i norsk skole. Av de
inkluderte studiene er det 10 studier fra videregaende skole, alle i perioden 2008-2014, hvorav
4 pa idrettsfag og 4 rettet mot programfag friluftsliv. Et relativt lite utvalg.

Friluftsliv og innvandrere har fatt gkt fokus i senere tid og de 3 studiene som inkluderer
informanter med innvandrerbakgrunn og deres opplevelser, gir ikke et ensartet bilde av
friluftsliv i skolen. Samtidig som de diskuterer fraveer av primarsosialisering og habitus
(Eriksen, 1997; Nausdal, 2012; Getz, 2014) som farer til negative opplevelse og lav mestring
deretter, er det likevel utsagn i disse studiene som forteller noe om at elevene opplever
friluftsliv som noe nytt, spennende, at det gir nye utfordringer, sosiale opplevelser og positiv
avveksling. Forskning viser generell lavere deltakelse i friluftsliv blant innbyggere med

minoritetsbakgrunn (Vaage, 2015). Eriksen (1997) sper om friluftsliv er en egnet arena for
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integrering. Informantene til Eriksen (ibid) ser riktignok ikke betydningen av
overfgringsverdien av opplevelse fra friluftslivsundervisningen til deres daglige liv. Studien er
22 ar gammel og mye har skjedd hva det flerkulturelle Norge angar. Oversiktsartikkelen
(Abelsen & Leirhaug, 2017) viser til en annen studie som kom etter undersgkelsen deres ble
ferdig. Tune (2016) forteller om to minoritetsjenter som gjennom sin sekundarsosialisering
har skaffet seg erfaringen og glede ved a veere ute i natur. De har et gnske om a bringe denne
kompetansen videre til familie og venner. Tune (2016) kommenterer at skolen har hatt en
fremtredende rolle for jentenes dannelse og utdannelse til friluftsliv. Denne masteroppgaven
er et enkelt eksempel og kan vise at friluftsliv i skolen kan virke inkluderende for elever som
ikke mgter norsk natur og friluftsliv i sin primarsosialisering. Men Abelsen & Leirhaug
(2017) fremhever at bak dette eksempelet er det uavklarte problemstillinger.

Oversiktsartikkelen viser at det er lite og tvetydig forskningsbasert kunnskap om den erfarte
leereplan i norsk skole knyttet til elever med innvandrerbakgrunn. Det er skrevet lite om hva
elever kan og tenker om friluftsliv, naturopplevelse, refleksive prosesser og laering underveis.
Abelsen & Leirhaug (ibid) konkluderer i oversiktsartikkelen med at det er et akutt behov for &
utforske og dokumentere hva elever far ut av eksisterende friluftslivsundervisning. Det trengs
og utarbeides frilufslivsdidaktisk teori og praksis pa et generelt plan, men da ogsa rettet mot
elever med innvandrerbakgrunn som jeg har som utgangspunkt. Jeg haper derfor min
utforsking og dokumentasjon av hva minoritetsjentene erfarer i programfag friluftsliv kan

veere et lite bidrag pa veien.

2.7 Progarmfag friluftsliv pa skolen

Hele oppgaven er knyttet opp mot programfag friluftsliv og i metodekapittelet vil faget bli
belyst pa ulike mater. Jeg ser likevel det kan veere nyttig a fa et innblikk i falgende: 1) Hvilke
kompetansemal det er i faget 2) Hvem kan velge faget. 2) Hvordan jeg organiserer faget og

laser utstyrsbehov. 4) Konkret hvilke turer vi gjennomfgrer. Her er en kort gjennomgang.
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Leereplan i friluftsliv 1- valgfrie programfag i utdanningsprogram for idrettsfag
(IDR7-01 Udir, 2006).

Basisferdigheter
Mal for opplaringen er at eleven skal kunne

« planlegge, gjennomfgre og vurdere turer knyttet til lokal friluftslivstradisjon

« planlegge, gjennomfgre og vurdere tur med overnatting ute over flere dager i
vinterfjellet

« planlegge, gjennomfare og vurdere tur med overnatting ute over flere dager i
vannmilje

« vurdere betydningen av et godt kosthold ut fra praktiske og ernaringsmessige forhold

« behandle og vedlikeholde redskap og utstyr slik at det til enhver tid er i orden

« vurdere betydningen av hensiktsmessig bekledning for ulike typer friluftsliv

« praktisere farstehjelp og livreddende ferdigheter i tilknytning til friluftsliv

o gjare rede for og praktisere de bestemmelsene som gjelder for friluftsliv og allmenn
ferdsel i utmark

Naturkjennskap
Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

o vise kjennskap til den naturen eleven ferdes i, og praktisere et friluftsliv der hensynet
til naturen er overordnet
e bruke og vurdere naturen som matkilde

o forklare de mest alminnelige varsler naturen gir oss

Programfag friluftsliv er et fem timers fag som ligger under programomrade Idrettsfag. Men
det er et frittstdende programfag og kan veere et tilbud til elever pa studiespesialiserende pa lik
linje med andre frittstaende programfag dersom skolene selv prioriteter dette. P4 min skole er
faget farst og fremst et tilbud til vg2 og vg3 studiespesialiserende elever. | tillegg er noen fa

plasser (fire-seks) holdt av til vg2 og vg3 idrettselever.

Rent organisatorisk har ikke faget veert timeplanfestet. Fagets litt originale mate a legge
undervisning utenfor vanlig timeplan har muliggjort tilbud til alle vg2 og vg3 elever uten a ta
hensyn til fagkombinasjoner, der fag kolliderer med hverandre pa timeplan. Vi har hatt en fast

undervisningstime i uka, som et utgangspunkt. Denne gkta har veert praktisk a gjennomfare da
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hele skolen har en midttime pa seksti minutter hver mandag. Ellers har vi benyttet fritimer
som er lagt pa samme tid for mange elever, hatt samarbeidprosjekt med kroppsgving, tatt i
bruk andre storefri og lagt timer pa onsdager fra kl. 1400, da alle skolens elever har hatt kort
skoledag. Smaturer, orientering, gving av basisferdigheter, skigkter ble ofte plassert pa onsdag
«etter skoletid». Turer av varighet pa en halv dag eller lengre var meldt inn i terminplanen far
skoleoppstart. Dette for a skape et godt handlingsrom i forhold til andre fag, forutsigbarhet i
forhold til leerere pa skolen og et signal om serigsitet. To av overnattingsturene er plassert i
forbindelse med helg. Dette er blitt gjort for & skane elevene for & miste for mye annen
undervisning, samt for & imgtekomme andre laerere som sart trenger den tiden de har til

radighet i sine program- og fellesfag.

De fleste elevene har lite utstyr, vi har derfor skaffet og opparbeidet oss en «utlansbank» pa
skolen med skiutstyr, skayter, telt, kleer, liggeunderlag, stormkjgkken/primus, spader mm. Vi
har prioritert & kjgpe inn noe nytt utstyr hvert ar og vi har kjgpt endel brukt utstyr pa
loppemarked og Finn. Vi har ogsa fatt endel kleer fra venner og bekjente. I tillegg har elevene
vaert aktive brukere av BUA (Frivillighetsentalen). BUA er utlansentaler i Oslo det i alt finnes

tjueni stykker av, som er spredt rundt i byen.

Her er en oversikt over gjennomfarte/planlagte turer dette skoledret. Turer som har inngatt

som en del av denne oppgaven har jeg satt et kryss bak (X).

Hast:

Dagstur for a bli kjent og leere basisferdigheter i naermarka.

Lokale friluftslivstradisjoner, 2 dagers gatur med lokal friluftslivshistorie og bygging

av gapahuk i nermarka X.

Orientering i nermarka 2-4 gkter. Individuelt tilpasset. Felles og individuelt.

1- hjelps opplegg ute i neeromrade, timebaserte gkter x 4.

Egenopplevelsestur med eller uten overnatting. Naturopplevelse i neermarka.
Vinter:

e Skileik 2-4 gkter. Individuelt tilpasset i neermarka X.

e Skitur halv dag i neermarka X.
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Skitur hel dag i neermarka X.
Skitur i 2 dager med overnatting i telt/hytte i Oslomarka X.
Fjelltur til Finse, 3 dager. Snghulegraving og skitur i fjellet X

Dette er turen vi indirekte «forbereder» 0ss mot hele vinteren.

Kanotur i Oslofjorden to dager. (Ikke tre som planlagt pa grunn av eksamen). Denne

er ikke gjennomfart enna.

32



3.0 Pierre Bourdieu

| oppstartsfasen av mitt mastergradsprosjekt var jeg pa en veiledningstime hos Jgrgen, min
hovedveileder. «Jeg er usikker pa hvilken hovedteori jeg skal bruke i oppgaven», sa jeg. Vi
hadde landet pa at oppgaven burde ha en vinkling som omhandlet noe om minoritetsjenters
identitet og personlig utvikling. «Hva med a bruke Pierre Bourdieu?» spurte Jgrgen. «Jo
kanskje det», svarte jeg. Jeg kjente litt motstand mot Bourdieus teorier, og var i
utgangspunktet skeptisk. Min egen tro pa individets muligheter stod langt sterkere enn
Bourdieus vektlegging av samfunn og systemer. Da Jgrgen langt senere i prosjektet spurte om
hva jeg na syntes om Bourdieus teorier, hadde mostanden min blitt til en oppdagelsesreise i

egen praksis.

Far jeg tar dere med pa denne oppdagelsesreisen, blir Bourdieus teorier presentert slik jeg selv

tolker dem for & belyse problemstillingen min.

Pierre Bourdieu er en kjent fransk sosiolog og filosof. Hans forskning var preget av
tverrfaglighet, men mye av hans arbeid var rettet mot utdanningssystemet. Hans interesse for
sosiale klasser i samfunnet, samt skolesystemet som et felt for reproduksjon av sosiale
ulikheter (symbolsk makt), var tydelig. For Bourdieu spilte for eksempel utdanningssystemet
en sentral rolle knyttet til hvordan samfunnet ble konstruert. Ifglge Bourdieu er det
utdanningssystemet som bidrar til & produsere og reprodusere kunnskap om verden vi lever i.
Overordnet kan man se en rgd trad i forskning til Bourdieu der over- og underordninger i
samfunnet gar igjen mens hovedfokuset er maktrelasjoner (Aagre, 2016; Nygaard, 1995;
Prieur & Sestoft, 2006).

Mennesker inngar alltid i sosiale relasjoner og de inngar alltid i et samfunn som i en eller
annen form er inndelt i hierarkier. Bourdieu brukte den samme begrepsmessige metodikken i
sine forklaringer, uansett hvilke felt han arbeidet innenfor (Nygaard, 1995). Men begrepene sa
han alltid fra nye vinkler. Derfor blir det lite interessant a snakke om generaliserte forstaelser
nar det kommer til Bourdieus begreper. Bourdieu uttalte selv at hans begreper skulle brukes
som en hjelp til & reflektere i forbindelse med empirisk forskning (Wilken, 2008). Dette
passer godt inn med slik jeg selv har tenkt, da jeg ser Bourdieus begreper som interessante,

men pa ingen mater fastlaste tankemgnstre.
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Fordi dette er en masteroppgave vil det kun vaere mulig for meg a ga inn pa deler av
Bourdieus teorier. Mange far meg har benyttet denne teorien for a analysere strukturer i
samfunnet og sparsmal rundt utdanning. Jeg gnsker a benytte Bourdieus begreper slik jeg
mener de vil ha relevants for min analyse av elevenes erfaringer med praksis i friluftsliv og

betydningen dette har for deres identitet og personlig utvikling.

Teoriene er hentet fra ulike kilder som jeg anser som relevante. Begreper som blir sentrale er

habitus, felt, kapital, symbolsk vold og doxa. Disse vil bli presentert slik jeg selv forstar dem.

I min problemstilling er personlig utvikling et sentralt begrep. Far jeg presenterer Bourdieus
mest sentrale begreper knyttet til min problemstilling, vil jeg derfor kort redegjare for

hvordan personlig utvikling kan ses i relasjon til Bourdieu begrepsapparat.

Personlig utvikling er ikke et begrep Bourdieu benytter direkte i sin teori. Med personlig
utvikling mener jeg i denne oppgaven at elevene endres pa en eller annen mate som kan
komme dem til gode pa et personlig plan (Tordsson, 2006). Overfart til Bourdieu velger jeg a
tolke personlig utvikling som endring av habitus i en eller annen positiv retning - tilfgring av
kulturell og/eller symbolsk kapital. Personlig utvikling kan derfor anses som en prosess som

tilfarer elevene noe som har positiv innvirkning pa deres identitet.

3.1 Habitus

| falge Bourdieu velger man venner, smak og utdanning, men ikke fritt og uavhengig. Dette er
det en persons habitus som avgjer (Wacquant, 1996). Wilken (2008) bruker uttrykket
"ryggmargsrefleks» for a beskrive habitus. Dette er stort sett ubeviste handlinger som gjer var
veaeremate relativt forutsigbar (Prieur & Sestoft, 2006). Kroppslige uttrykk, som maten vi
snakker pa, gar pa og leser pa er forankret i kroppen. Vi er ikke bevist var mate a snakke til
andre pa, den er kroppsliggjort og forankret i det ubevisste (Wilken, 2008). Slik er det stort
sett i all praksis. Det skjer gjennom "vare intuitive responser pa de situasjonene vi mgter." Vi
handler uten at beslutningen tar veien om var bevissthet (Prieur, 2004). Dette er en slags
kroppslig praktisk kunnskap som kan bidra til & befeste en persons posisjon i samfunnet

(Wacquant, 1996). Det at vi handler ut fra intuitive responser, kan forklares ved at habitus
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bestar av en rekke historiske relasjoner som er lagret i enkeltpersonen gjennom ulike
handlingsmanstre, persepsjonsmater og vurderingskriterier (Bourdieu, 1995). Man kan si at
kroppen formes av habitus og at kroppen uttrykker var habitus (Wilken, 2008).

Habitusbegrepet retter seg blant annet mot to interagerende prosesser. Pa den ene siden;
hvordan en person laerer og tilegner seg kunnskap og gjgr hver enkelt istand til & gjare sine liv
meningsfulle. Pa den andre siden; en persons omsetting av denne kunnskapen som farer til
praktisk handling (ibid).

Habitus kan tolkes som et kulturbegrep pa grunn av sammenhengen mellom individet og det
sosiale. Men habitusbegrepet er mer fleksibelt og rommer ikke sa mye som kulturbegrepet
gjer. Med utgangspunkt i forstaelsen av den situasjonen man er i, handler vi deretter. Dette er
og blir var habitus. Kultur internaliseres i individet og individets forstaelse og handlinger
naturliggjeres. Habitus blir, slik jeg tolker det, noe som forteller hvem vi er og slik sett er
habitus hver enkelt persons identitet. Habitusbegrepet er et helhetlig perspektiv pd mennesket
uten tanke pa a skille kropp og sinn (Wilken, 2008). | tillegg vektlegger (Bourdieu, 1992)
menneskets sosiale forankring, noe som kan gi en forklaring pa hvorfor vi gjar som vi gjar og
hvilke tanker som ligger til grunn for vare handlinger i forhold til det samfunnet vi er en del

av.

Habitus vil veere et resultat av var sosialisering og dermed en prosess som skjer gjennom hele
livet. Men selv om habitus er prosessbasert, er den heller aldri uten spor av vart tidligere liv
(Bourdieu, 1995). Den er stabil, men ikke uforanderlig. En endring av habitus er en treg
prosess som tar tid. Bourdieu mente ikke at den enkelte ikke hadde fri vilje, men at mennesker
kan forme sitt eget liv. Men Bourdieu var opptatt av at habitus la sterke fgringer for hvordan
vi lever vare liv og dermed bidra med & styre oss inn i mgnstre (Bourdieu, 1992). Derfor blir
en viss form for forforstaelse et viktig element i mgte med nye situasjoner. Valg av skole, fag,

hgyere utdanning pavirkes av habitus (Wilken, 2008).

Habitus blir utviklet gjennom pavirkning fra familie, utdanning og erfaring (Wilken, 2008).
Ser man pa familien, sa skjer det en generasjonsoverfgring hva gjelder sosial posisjon. En
slags automatisk overfgring gjennom daglige handlinger, som hvilke aktiviteter man gjgr med
familien, matvaner, daglige gjgremal etc.(Prieur & Sestoft, 2006). Vi responderer pa

mennesker og samfunnet rundt oss, og vi kroppsliggjer forventinger som miljget rundt oss
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stiller til oss. Derfor vil det & vokse opp i ulike miljger, vaere med pa a forme var habitus og

gjere habitus klassespesifikk (Bourdieu, 1977).

Tidlig sosialisering er ifglge Bourdieu (1993) den starste pavirkningen i forhold til dannelse
av mgnstre for hvordan vi far med oss ting, hvordan vi forstar og hvordan vi handler i forhold
til dette senere i livet. Nar vi er barn foregar mye erfarings- og kunnskapstilegning gjennom
ubevisst internalisering. Vi laerer i starre grad igjennom erfaring enn gjennom forklaring. Vi
skaper en forstaelse for hvordan verden er og hva som er rett og galt (Wiken, 2008).
Primarsosialiseringen kan med dette synet pavirke en persons habitus i stor grad. Men
disposisjonene i habitus forsterkes og reproduseres ogsa gjennom sekundaer sosialisering, der
utdanningsinstitusjoner er en viktig arena. Erfaringer og leering eleven for eksempel tilegner
seg gjennom skolen, vil ogsa veere noe hun eller han ubevisst baerer med seg videre gjennom
livet (Wilken, 2008).

Men noen vil oppleve at deres primere og sekundere erfaringer ikke stemmer. Eksempelvis
kan en elev med lite friluftslivserfaring fra sin primarsosialisering oppleve skepsis,
utilstrekkelighet og liten grad av mestring i mgte med friluftsliv i skolen. Eller det kan fare til
sosial fornyelse ved a oppleve mestring og kanskje personlig vekst. Ifalge Bourdieu (1993)
kan slike brudd med en persons habitus gi mulighet for at eleven fgler motstand og tar avstand
ved & identifisere seg med friluftslivsfeltet i enda mindre grad, eller det kan fare til endring av
habitus og tilfaring av ny kapital (Wilken, 2008).

Men i tillegg til at endring av habitus tar tid, kreves det et dynamisk forhold mellom aksept av
et nytt miljg og at miljget aksepterer individet. Eksempelvis vil skolen matte se pa egen
praksis, tilrettelegge og endre. P& den maten kan individet og miljget legge forholdene til rette
for endring og aksept (Bourdieu, 1995).

Forfatter Per Anders Nordengen (2011) skriver i sin bok «Nar forandring ikke fryder» at
forandring er noe som er «for andre» en oss selv. Med dette er han inne pa kjernen i det
Bourdieu (1990) mener om habitus. Det er trangt og vanskelig & bevege. Vi er som vi er uten
at vi riktig vet hvorfor, og vi kan kjenne motstand nar forandring skjer som vi ma ta del i som
ikke samsvarer med de referansene vi kjenner oss igjen i. Dette kan anses som en slags trussel
mot var identitet. Dette kan vare en forklaring pa at leerere ofte ikke endrer praksis, selv om
de er palagt dette (Renbeck & Rgnbeck, 2010).
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Fordi mitt stgrste fokusomrade i oppgaven er praksis betydning for identiteten til elevene, blir
habitus sentralt. Habitus er pa mange mater kjernen i hvordan vi er, en persons identitet. Sa
hvor mye kan praksis i friluftslivfeltet bety for endring av habitus? Er skolen som agent i

friluftsliv undervurdert som sosialiseringsarena for elevenes personlige utvikling?

3.2 Felt

Hvis jeg skal forsta elevens adferd og handling holder det ikke med at jeg kun ser pa deres
habitus. Jeg ma ogsa koble dette sammen med hvilken kontekst dette foregar i - i hvilket felt
(Wilken, 2008).

Hvis habitus er en mate a forklare et individs bakgrunn og rammer for hvordan vi opptrer i
verden, vil felt veere de forskjellige sosiale arenaene handlingen foregar innenfor. Feltbegrepet
er ikke en direkte forklaring pa oppdelinger av et samfunn, men er en mate & tegne opp et
bilde av samfunnsstrukturer, nettverk av posisjoner og relasjoner mellom elevene som

kjemper om bestemte kapitalformer (Wilken, 2008).

Et eksempel pa et felt eller et samfunnsomrade kan vaere skole, eller i denne oppgaven
programfag friluftsliv som er et relativt begrenset felt. Et felt har et visst sett av oppgaver og
mange ulike egenskaper som gjar at det kan kalles et felt. Feltbegrepet kan defineres i en mer
vid betydning som idrettsfelt, det skonomiske felt, det politiske felt. Programfag friluftsliv er
her et avgrenset spesialisert omrade, som pa mange mater er ganske selvstendig, men samtidig

blir det ogsa pavirket av andre felt.

Bourdieu (1995) vektlegger at mennesker er med i ulike kamper med andre mennesker, der
man kjemper om makt og innflytelse. Felt er pa den maten en arena der man kan tilegne seg
personlige egenskaper og andre former for kapital som igjen kan gi elevene tilgang til a delta i
kamper pa andre felt. Men et felt oppstar kun der noe star pa spill, der individer kjemper om
symbolske og matrealistiske eiendeler som er viktig for dem, noe det er verdt a kjempe for og
om (Wilken, 2008; Broady & Palme, 1989). | forhold til min problemstilling kan dette vare
elevenes kamp om karakterer, status og kompetanse. Innad i feltet vil det veere dette

individene kjemper om. For a fa et felt til & fungere ma det finnes innsats og individer som er

37



villig til & spille spillet (Bourdieu, 1992). Pa den maten kan det gjennom spillet oppsta sosiale
ulikheter. Bourdieu (1993) fremhevet dette som et sentralt poeng og mente feltet og kampene
i feltet kunne forklare hvordan ulikheter ble produsert. Ikke alle har like gode forutsetninger
for a forsta spillet eller kjempe kampene som foregar i et felt (Ibid). Hvor man blir plassert i et
felt er avhengig hvilken kapital den enkelte har, eller elevens habitus. Elevene mater
friluftslivsfeltet med et sett av kapitalformer som blir avgjgrende for hvor godt man gjer det.
Summen av kapitalformene (habitus) som elevene besitter kan oppfattes som en virkelighet,
mens feltet er en annen virkelighet for den enkelte elev. Hvis disse virkelighetene er
sammenfallende, vil dette bety at eleven faler trivsel og feltet fales meningsfylt. Felt, habitus
og kapitalbegrepet er derfor noe som falger hverandre og kan sees i sammenheng. Felt er ikke
noe som bgr betraktes som et avgrenset omrade, men noe dynamisk som kan pavirke habitus
(Wilken, 2008).

Skal man forsta dynamikken som ligger i feltbegrepet, ma man ogsa se pa hvilke krefter som
virker pa og i feltet. Pa skolen er det en rekke mindre felt. | denne sammenhengen er dette fag
som elevene kan velge som frie programomrader pa vg2 og vg3. Rettslare, entreprengrskap,
sosiologi, samfunnsgkonomi, psykologi og programfag friluftsliv for & nevne noen. Mellom
disse fagene foregar det en kamp mellom de som dominerer og de som blir dominert, om
innflytelse og makt. Det handler om hvilke programomrader som kan bli et tilbud til elevene,
og hvilke av programomradene som far tildelt ressurser. Det foregdr med andre ord kamp om
posisjon og dominans, selv om dette er mer eller mindre uttalt. Dette hierarkiet vil hele tiden

utfordres.

Hva som legger feringer for prioriteringer av fag og forstaelsen av fag er ogsa et spgrsmal om
maktkamper pa et hgyere skolepolitisk felt som pavirker praksis. Det er ikke bare innad i felt
det foregar kamper, men ogsa om feltet og feltes grenser. (Bourdieu, 1993; Mauquant, 1998;
Wilken, 2008).

Jeg gnsker a ha fokus pa elevenes felttilhgrighet og feltets styrke og dominansforhold. Jeg vil
ta for meg hvordan friluftslivsfeltet ble til og hvilke dominansforhold det fikk i forhold til
andre felt. Jeg vil ogsa ta for meg hvordan denne posisjonen har hatt betydning for posisjoner
elevene har fatt. Maktkamper i felt blir viktig for a se pa hvilke spilleregler som gjelder i feltet
og om elevene har forutsetninger for a forsta dette spillet. Er jeg som laerer med pa a
produsere ulikheter ved a ilegge visse kapitalformer mer verdi enn andre, eller kan min

vektlegging av kapital ha betydning for personlig utvikling? Jeg ser det ogsa som ngdvendig &

38



se pa felt som et analytisk begrep, som kan fortelle noe om de sosiale rammene som praksis

utspiller seg innenfor (Bourdieu, 1986).

3.3 Kapital

| felt kjempes det kamper. Svaret pa kva det kjempes om er et av Bourdieus sentale begrep:

det handler om kapital.

Ofte ser vi kapitalbegrepet brukt i forhold til gkonomiske tilganger. Bourdieus perspektiver pa
kapitalbegrepet er mer omfattende og har en symbolsk betydning. Han bruker kapitalbegrepet
for a kunne karakterisere ulikheter i samfunnet (Bourdieu, 1986). Hva gjelder
friluftslivsundervisning kan kapital beskrives som symbolske og materielle tilganger som kan
veere avgjgrende for elevenes posisjon i faget. Symbolsk kapital er et overordnet begrep
Bourdieu benytter i sine teorier rundt kapitalbegrepet. Med symbolsk kapital er formalet &
forklare hvordan den enkelte kan oppna respekt og tillit innenfor en sosial kontekst. Symbolsk
kapital kan derfor sees pa som et relasjonelt begrep. For a oppna tillit og eller respekt ma
elevene ha bestemte ferdigheter, egenskaper og kvaliteter som blir verdsatt innenfor en
bestemt kontekst. Har man symbolsk kapital fglger symbolsk makt. Det blir pa den méten
mulig a pavirke andre og konstruere virkeligheten. Saledes blir symbolsk kapital summen av
det man klarer & bruke og utnytte fra andre former for kapital og overfare dette til en form for
verdi (Bourdieu,1996). Bourdieu (1996) ser for seg at alle uavhengig stasted deltar i en
symbolsk kamp for a fa frem definisjonen av den sosiale virkeligheten som best passer til

egne interesser.

Elevenes habitus han vere styrende nar andre kapitalformer skal omsettes og utnyttes. For
elevene dreier det seg om a ha forstatt formalet med spillet, forstatt hvordan man skal spille

spillet og knekt koden for hva som betyr noe (Backman, 2010).

Selv om symbolsk kapital er overordnet kapitalbegrepet og har en symbolsk betydning, deler
Bourdieu kapital begrepet grovt inn i tre hovedkategorier; gkonomisk, kulturell og sosial
kapital. Bourdieu (1986) sa pa disse kapitalformene som de tre grunnleggende dimensjonene

som skapte forskjeller i samfunnet.
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@konomisk kapital omhandler penger eller annet som kan omsettes til penger. Sosial kapital
er hvilke sosiale forbindelser man har. Dette kan under noen omstendigheter omgjeres til
gkonomisk kapital. Kulturell kapital er et produkt av utdanning. Ikke bare utdanning
akademisk sett, men ogsa generell dannelse (oppvekst). Kulturell kapital ser jeg som spesielt
sentralt for denne oppgaven, noe jeg kommer tilbake til senere. Kapital tiltrekkes kapital og
mange kapitalformer kan hjelpe og utfylle hverandre (omsettelig). Har man for eksempel mye
kulturell kapital gjennom god utdannelse, kan dette fare til at man far seg en god jobb hva
stilling og lenn angar (Wilken, 2008; Wilson, 2002). Felles for kapitalformene er at de
fungerer som hjelpemidler til & ga inn i dominerende posisjoner innenfor de felt de hgrer inn
under (Aagre, 2016).

| denne oppgaven er den kulturelle kapitalen, eller elevenes kulturelle identitet som jeg velger
a kalle det, mest interessant & fokusere pa. Dette fordi Bourdieu var opptatt av skolens rolle i
reproduksjon av en satt kultur og slik sett var han kritisk til skolesystemet. Bourdieu &
Passeron (1990) utviklet opprinnelig dette begrepet for a forklare skolesuksessen til barn av
utdannede foreldre. Dette er sentralt for meg for & kunne se pd om det i praksis vektlegges
visse kapitalformer fremfor andre og om det har betydning for reproduksjon eller produksjon
av en satt eller fornyet kultur og hvordan dette er av betydning for erfaringer for personlig
utvikling i faget.

3.3.1 Kulturell kapital

Den kulturelle kapitalen springer ut fra en persons habitus og gér ut pd at man skal mestre de
ulike kulturelle kodene man finner 1 samfunnet eller 1 en sosial kontekst. Den kulturelle arven

man har som menneske, kan man si kommer fra begrepet kulturell kapital (Bourdieu, 1986).

Bourdieu definerte kulturell kapital med noen ulike varianter. Han refererte blant annet til de
ressurser mennesker eller en familie har til radighet 1 form av ambisjoner, livsstil, normer,

tradisjoner og andre verdier (ibid).

Det finnes to mater a tilegne seg kulturell kapital pa. Man kan tilegne seg kulturell kapital

gjennom kunnskap og utdanning, eller man kan tilegne seg kulturell kapital gjennom
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holdninger og verdier fra familie og oppvekst (Bourdieu, 1986). Men kulturell kapital er forst
og fremst skapt gjennom sosiale overfgringer fra familie og oppvekst generelt, der man er leert
opp til & mestre ulike kompetanseomrader. Dette setter seg i kroppen var og preger hvordan vi
snakker, ter oss og hva vi oppfatter som god smak (Aagre, 2016). Norsk skole bygger pa
ideologien om lik muligheter for alle (Udir, 2006a). Bourdieu mener at skolen er med pa a
reprodusere forskjeller (Wilken, 2008). Dette fordi den generaliserte kulturelle kapitalen man
kan se i skolesammenheng der elever som kommer fra ressurssterke hjem med god tilgang pa
baker, aviser og varierte fritidstilbud stiller med andre forutsetninger enn elever som kommer
fra hjem med begrensede akademisk leerdom, samt mindre gkonomiske ressurser (Aagre,
2016).

Elever kommer til skolen med sveert ulik kulturell kapital og stiller pa denne maten veldig
ulikt i mgte med praksis. De elevene som har den rette kapitalen kan fa mange fordeler
(Wilken, 2008). Men Bourdieu forkaster likevel forestillingen om at skolen er et speilbilde av
samfunnet. Bourdieu (1995) hevder at skolen er relativ autonom, selv om den er under
innflytelse fra politikk -og gkonomiutforminger i samfunnet. Han mener at skolen, som
tilsynelatende er en ngytral og upartisk formidler, fremmer ulikheter gjennom symbolsk vold.
Dette tolker jeg dithen at skolens praksis er svert viktig for & unnga reproduksjon av
maktforhold og blir vesentlig for elevenes utvikling av identitet.

Min praksis i friluftsliv kan derfor veere med pa & opprettholde en klasses dominans ved &

belgnne visse kapitalformer fremfor andre, eller vere dette bevisst & unnga dette.

| Bourdieu sitt mest kjente verk Distinksjon (1979, utgitt pa norsk i 1995), viser han hvordan
gkonomisk og kulturell makt fordeler seg i samfunnet og kobles opp mot bestemte mater a
leve pa. Denne teorien er bygget opp under et stort empirisk materiale. Et av hans hovedpoeng
er at den enkelte ngdvendigvis ikke er bevisst pa de sorteringsmekanismene som former oss

og at hvem vi er og hvordan andre er oppfattes som naturlig i alle samfunnslag (Aagre, 2016).

Hvis man ser pa en utvidelse av begrepet 1 et friluftslivsperspektiv kan kulturell kapital
komme til syne pd ulike mater. I objektiv form ser vi dette igjennom hva slags utstyr man har,
tilgang pd utstyr fra hjemmet samt kjennskap til utstyr eller lignende. Man kan pa den maten
oppna en form for kulturell kapital med a inneha det riktige utstyret, ha utstyrskunnskap og
signalisere kunnskap og erfaring pé det synlige, tekniske plan ovenfor andre 1 feltet. Den

objektive formen for kapital kan virke som symbolsk makt ovenfor andre i en gruppe (Ibid).
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Kulturell kapital kan ogsé vare fysisk kapital - en sdkalt kroppsliggjering av den kulturelle
kapitalen en er i besittelse av. Fysiske ferdigheter elever har i friluftsliv kan derfor bli en form
for fysisk kapital (Bourdieu, 1986). Fysisk kapital kan ogsé referere til den sosiale formingen

gjennom ulike aktiviteter der man kan oppna sosial tilherighet.

Fysisk kapital kan pdvirke hvordan eleven utvikler seg rent ferdighetsmessig, som for
eksempel hvilke skiferdigheter de har, men ogsd hvordan eleven fremstar gjennom sprék og
maten 4 bevege seg pa. Pa den maten kan fysisk kapital, hvordan elevenes kropper fremstar,
ha en symbolsk verdi. I denne sammenheng dreier begrepet seg om elevenes kroppsliggjorte
erfaring med friluftsliv fra oppvekst, organisert aktivitet, skole eller ndvarende praksis

(Bourdieu, 1986).

Kulturell kapital kan ogsé vare i en institusjonalisert forfatning. Eksempelvis er dette slik jeg
tolker det hvilke innvirkninger ulike styringsledd kan ha & si for hvordan friluftsliv forstis og
praktiseres i skolen (Bourdieu, 1986). Mer konkret kan dette vare hvilke politiske foringer
som foreligger pd lereplanniva og hvilke prioriteringer som gjores sentralt pé etatsnivd. Det
kan vare hvordan skolekultur man har for praksis, samt hvordan lareplan oppfattes,
giennomfores og erfares (Udir, 2006a; Goodlad, 1979). Hvordan praksis gjennomferes vil
vaere styrt av mange ulike ledd, som igjen vil vare avgjerende for hvordan elevene erfarer
friluftsliv og innvirke pa hvilken betydning praksis har for den enkeltes utvikling (Udir,
2006a).

3.4 Symbolsk vold og doxa

Utdanningssystemet er ifglge Bourdieu den viktigste kulturbaereren i samfunnet
(Nygaard,1995). Ubevist overfgres dominerende klassers kultur som legitime. Fordi dette
stort sett skjer pa et ubevisst plan, er det ikke laererens hensikt & belgnne visse elever med den
rette kapitalen fremfor noen andre som ikke har den rette kapitalen. De vet som oftest ikke at
de er med pa a bidra til sosial sortering og at elever med annen kapital enn det som verdsettes,
sjelden Kklarer seg bra fordi deres kapitalformer er vanskelig forenelig med den dominerende
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kulturelle kapitalen i faget. Bourdieu kaller dette for symbolsk vold. Lareren og skolen er
med andre ord med pa a reproduser de objektive maktforholdene. Den rette kulturelle
kapitalen som verdsettes i skolen gir elevene tilgang til andre felt og gir disse elevene en
fordelaktig fremtid (Wilken, 2008).

Symbolsk vold farer meg over til ordet doxa som ogsa kan relateres til habitus. Doxa far
elevene til & godta at de blir undertrykt og den sosiale orden som regjerer og at det faktisk
finnes alternativer til denne ikke synlige form for rangering. I friluftslivsfeltet finnes det noen
klare regler som elevene ma godta som del av spillet. Dette er feltets doxa. Elevene handler i
forhold til noen udiskutable og ofte uuttalte premisser i feltet. Innenfor feltet er det ikke alltid
lett & fa @ye pa premissene og man ma ofte ut av feltet for a se kritisk pa disse. Det er disse
reglene og premissene elevene kjemper en kamp om og som gjgr kampene meningsfulle
(Wilken, 2008; Bourdieu & Wacquant, 1993).

3.5 Kiritikk av Bourdieu

Bourdieus teorier knyttet til identitet og makt er mye brukt, men mange har ogsa veert kritiske
til Bourdieu. Jeg velger her & trekke frem noen av de kritiske perspektivene, da jeg ser dette
som relevant opp mot analysedelen av min oppgave. Maktstrukturer kan ha betydning for
elevenes identitet. Hva er styrende for forandring, det strukturelle eller eleven selv? Og hvilke
av Bourdieu maktstrukturer er avgjerende for utfallet i forhold til identitet og personlig

utvikling?

Teoriene har blitt kritisert for & veere noe trangsynt, med tanke pa a vektlegge struktursiden
mer enn individene, at det som skjer er arsaksbestemt og at teoriene i for liten grad er apne for
kritikk for & nevne noen (Christensen, 2002; Wilken, 2008).

En kritikk som har veert rettet mot Bourdieu, er hans manglende vektlegging av menneskets
individuelle valg — bade de bevisste og ubevisste. Han har blitt tolket som at han i liten grad
vektlegger menneskets mulighet til & styre sine liv som de selv gnsker, men i hovedsak blir et
produkt av det samfunnet de lever i. Metaforisk kan det se ut som at «veien» er lagt for den

enkelte og det er lite rom for & ta «avstikkere» fra denne veien (Wilken, 2008). Men flere
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hevder at kritikken om Bourdieus manglende tro pa individets endringsmuligheter ikke er i
trad med det Bourdieu egentlig mente. Bourdieus habitusbegrep gikk nettopp ut pa a se
individet som handlende vesener, men at det strukturelle i verden var begrensende for
individets handlingsmuligheter. Selv om intensjonen for Bourdieus (1995) fremstilling av
habitus var a se pa mulighetene for forandring pa et individniva, men med begrensninger pa et
strukturelt niva, kan det ut fra mine betraktninger se ut som forandringsperspektivet hans er
sekundzrt fremfor reproduksjon. Nar mitt fokus i oppgaven er utvikling og endring snarere

enn reproduksjon kan habitusbegrepet veere begrensende.

Teoriene er 0ogsa blitt kritisert for & veare tett knyttet til seeregenheter omkring strukturering av
det franske samfunn, utdanningssystemet, kulturliv mm: at teorien ikke gir mening utenfor
den franske konteksten (Prieur & Savage, 2013).

Ser man pa Norge hevdes det at konvertering av den kulturelle kapitalen star svakere i Norge
enn i andre land. Dette forklares med den mye mere ensartede historiske kulturen Norge har
veert preget av som en svak storborgerlig tradisjon, sterk bonde- og arbeiderbevegelse og
sterke motkulturelle bevegelser (Skarpenes & Sakslind, 2008; Danielsen, 1998). Bourdieu har
stort fokus pa sosial klasse og man kan spgrre seg om i en tid da de fleste mennesker i Norge
og mange andre land i verden tilhgrer middelklassen, om klassebegrepet er treffende for vart
postmoderne samfunn? Bourdieus forstaelse var at klassebegrepet var mer effektivt nar man

ikke sa dens eksistens (Bourdieu & Passeron, 1990).

Det har skjedd store endringer i det Norske samfunnet. | tillegg har de formene for kulturell
kapital som gjorde seg gjeldene i Frankrike ikke den samme annerkjennelsen i Frankrike eller
andre land som for 50 ar siden. Er begrepene og metodene til Bourdieu likevel relevante i
dag? (Jonvik, 2017).

| en bok der Hjellbrekke mfl. (2015) evaluerer relevansen av teoriene til Bourdieu i forhold til
livsstiler i Norge, kommer de frem til at kulturelle praksiser er tydelig differensiert. Selv om
Norge har et sterkere likhetsideal sammenlignet med andre europeiske land, ser man
kulturbruken i Norge strukturert etter sosiale klasser. De konkluderer med at modellen til
Bourdieu egner seg godt til a identifisere kulturelle retninger og at tidsaspektet for nar teorien

ble til, samt i hvilken kontekst det foregar i, har mindre betydning.

44



Bourdieus vektlegging av de sosiale klassenes innvirkning pa utvikling av habitus kritiseres
ogsa for a veere ensidig. Hvordan etnisitet vektlegges i forhold til dannelse av habitus er for
meg noe uklart. I mitt prosjekt vil jeg likevel statte meg til Bourdieu (1995) som mente a
benekte at det eksisterer klasser er det samme som & benekte at det eksisterer og oppstar
forskjeller. Klassebegrepet har en rolle nar man skal danne seg en forstaelse for hvordan man

skal forklare forskjeller og hvordan disse oppstar og opprettholdes.

3.6 Bourdieu i egen praksis

Det er arets farste tur i programfag friluftsliv, feltet jeg skal se naermere pa dette skolearet.
Mange med meg sitter rundt balet. Flere kommer til. Noen har spist, andre er sultne, noen
hogger ved, andre gjer siste finpuss pa gapahuken, noen lager mat pa stormkjgkkenet, en
sitter og spikker. Det er fint & sitte og se pa elevene, hva som skjer. Elevene som er de aktive
aktgrene i dette feltet, alle med sin ulike habitus. Hvordan er egentlig hver og en av de rustet
med sin personlige identitet til & forsta hva som ma til for & lykkes i faget? Og hva slags
spilleregler er det som ma til for a gjare det bra? Vil jeg klare & legge opp til en undervisning
som vektlegger kapitalformer som gjar at elevene opplever personlig utvikling? Vil noen
erfare endring av habitus? Eller er min praksis med pa a utgve symbolsk vold og doxa?

Pierre Bourdieus teori om identitet vil veere a se som en ragd trad i mine fortellinger og som en
rgd trad nar jeg med et forskerblikk gar inn i fortellingens mange dimensjoner. Det blir

spennende a se hva hans teori bringer fram pa overflaten.

Na var de aller fleste elevene ved og rundt balet, men det var fremdeles mange som holdt pa
med sitt. Kosestunden rundt balet var ikke kommet for alle, ennd. Men ved a hare, se og
observere fikk jeg gye pa mange interessante Pierre Bourdieu perspektiver.

«Hvor mye ma jeg ha pa meg for ikke a fryse?». «Hvorfor brenner balet s& darlig, skal ingen
gjere noe med det»? «Tenk a fa sitte her da, i stedet for & vaere i et klasserom». «Se pa meg na
Lin, na kan jeg klgyve ved!». «<Hvem har brukt dette stormkjgkkenet? Den som har brukt det

ma ordne opp!»
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4.0 A gjere et stivalg

Elever: «Skal du forske pa oss? Hm, det ma jeg si, visste ikke at faget skulle gjgre meg sa
interessant...». «Hvordan har du egentlig tenkt & gjer det da Lin? Skal du skrive ned alt jeg

gjer?»

Da jeg skulle i gang med dette forskningsprosjektet, var det viktig a stille meg selv
sparsmalet: ville jeg veere i stand til & innta en tilstrekkelig «utenifra posisjon» i forhold til
forskningsfeltet? Det er jo ikke tvil om at jeg ble ansett for & ha en "innenifra posisjon»
knyttet til programfag friluftsliv. Fossaskardet (1997) stiller spgrsmal om det er mulig & oppna
tilstrekkelig distanse til feltet man forsker pa, ndr man er i felt og en del av et felt. Selv tenker
jeg pa min forstaelse for feltet som ganske unikt. Fossaskardet (ibid) statter opp under dette
ved a formidle at man trolig vil tilfgre feltet kunnskap som andre ikke har tilgang til, om man

bruker sin kunnskap om feltet pa metodisk riktig mate.

Siden jeg valgte a forske pa min egen undervisningspraksis falt valget pa en autoetnografisk
metodisk tilneerming ( Fangen, 2010) til forskningsprosjektet. Jeg sa det naturlig i tillegg &
benytte en hermeneutisk tilneerming (Lund, 2012), da alt jeg ville foreta meg av
observasjoner, empiriproduksjon og analyse, innebefattet en eller annen form for fortolkning.
Fenomenologi ble for meg relevant & ta med meg elementer ifra, og statter meg til Everett &
Furuseth (2016) som forklarer at dette er for & ivareta personers livsverden gjennom a
beskrive erfaringer, ikke bare tolke. Under vil jeg redegjere for metodene, samt vise hvordan
jeg praktisk har gjennomfart forskningsprosjektet. Etiske vurderinger er inkludert inn i
redegjerelsene for metoden, men jeg vil ogsa trekke frem noen viktige etiske betraktninger
mot slutten av kapittelet. Avslutningsvis vil jeg oppsummere stivalget mitt. Men farst vil jeg

fortelle litt om utvalget.

Til orientering rundt kildebruk: I trad med nerheten til feltet, vil noe bruk av teori og
henvisninger til kilder baere preg av min personlige tilnerming. I noen sammenhenger er det
jeg som kommer med forklaringer, betraktninger og poenger, men som leseren kan se er
kildehenvisning likevel oppgitt bak. I disse tilfellene er kildene jeg oppgir opphavet for mine

oppdagelser, eller jeg har funnet stgtte fra teori i noe jeg selv har tenkt eller ment.
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4.1 Utvalget

Det var august, en uke etter skoleoppstart. Det var farste time med elevene i programfag
friluftsliv. De kom slentrende inn i klasserommet, men det var mye prat og latter elevene
imellom. «Virkelig en livlig gjeng til & veere farste time», tenkte jeg. Og de var mange, totalt
29 elever. Radgivere hadde snakket litt forbi hverandre i ar. Jeg kjente ikke flertallet av disse
elevene. De aller fleste var elever fra studiespesialiserende vg3, noen fa idrettselever fra vg3.
De sistnevnte kjente jeg godt gjennom ulike idrettsfag. Det var jo idrettslerer jeg primeert var.
Det var spennende med nye elever og jeg kjente jeg ble nysgjerrig pa hvilken gjeng jeg skulle

ha med meg pa tur dette skolearet.

Jeg hadde lenge gétt med et enske om & fa gjere et forskningsprosjekt pa elevene i
programfag friluftsliv, men jeg visste ikke helt hvordan og om det var mulig & gjere forskning
pa egen praksis. Feltarbeid med en autoetnografisk metode ble derfor en inngangsbillett for &
forske pé egen praksis. Varen 2018 fikk jeg stotte og veiledning om hvordan jeg kunne
gjennomfore studiet. Rektor og ledelsen pa skolen jeg jobber var positivt innstilte. Hosten
2018 fikk jeg godkjenning fra NSD om & kunne gjennomfere forskningsprosjektet med
forutsetning om at elevene samtykket. Pa forhdnd hadde jeg snakket med noen idrettselever
om at jeg skulle gjore et forskningsprosjekt. Noen var nysgjerrige og de stilte en rekke
spearsmal. Det virket som et positivt utgangspunkt. Da gjenstod det bare & se hvem som faktisk

sa seg villig til & vaere med.

Primerutvalget ble elleve minoritetsjenter som sa ja til & bli med i1 prosjektet. Alle jentene var
vg3 elever som var 18 ar eller eldre. Ni av jentene gikk pé studiespesialiserende
programomrade og to av jentene pa idrettsfag. Jentene er, med unntak av to, fodt i Norge.
Foreldrene deres er fodt i ikke vestlige land. Nasjonalitetene er Etiopia, Kenya, Somalia,

Senegal, Marokko, Pakistan, Afghanistan, Iran, Sri Lanka og Nepal.

Programfag friluftsliv har vaert et interessant fenomen helt fra fagets oppstart hesten 2014.
Det at s& mange elever pd skolen har hatt enske om & ha programfag friluftsliv har veert
spennende i seg selv, men at jentene prosentmessig har vaert og er i flertall i dette faget, er
etter egne betraktninger noe overaskende. Innevarende skolear er det forste hvor jentene ikke
utgjor mer enn 60% av klassen. Jeg har ikke hatt til hensikt & ha fokus pa jentene 1 et
kjennsperspektiv, men har sett utvalget som en fin mulighet til & tilfore ny kunnskap, da

oversiktsartikkelen til Abelsen & Leirhaug (2017)» Hva vet vi (ikke) om elevers opplevelser
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med friluftsliv i norsk skole, viser at det ikke er gjort forskning pa minoritetsjenter i
programfag friluftsliv tidligere. Utvalget ble bade et strategisk- og et tilgjengelighetsutvalg
(Thagaard, 2016).

Jentene var som sagt prima&rutvalget, men da prosessen med prosjektet startet, sa jeg at det
ville veere vanskelig & fa fullstendige menings- og situasjonskontekster med disse elleve
jentene uten & ha med flertallet av elevene 1 klassen inn 1 prosjektet. Utvalgets storrelse ma
ifolge Thagaard (2016) vurderes underveis ut i fra om studier av flere enheter vil gi fyldigere
informasjon som bidrar til en bedre forstdelse for feltet. Minoritetsjentene var elleve elever
som var en del av en klasse og var selvsagt i interaksjon med de andre elevene. Jentene kunne
derfor ikke representere en egen gruppe i faget. Jeg tok kontakt med NSD med forespersel om
a ta med hele klassen. Jeg hadde bestemt meg, jeg onsket & ha minoritetsjentene 1 fokus i
prosjektet og ikke hele klassen. Men for & kunne observere jentene pa en best mulig mate,
ville det innebefatte og ogsa observere de sammen med de andre elevene. NSD godkjente
dette. Jeg valgte & sperre femten elever i tillegg til jentene som allerede var med. Alle
samtykket om a vere med 1 prosjektet. Det var tre elever fra vg2 som var under 18 &r som jeg

valgte & ikke inkludere. Av de tjueni elevene i faget er det fire elever med norsk etnisitet.

Ordet eleven/elevene er ofte brukt i oppgaven. Arsaken er som nevnt over at jentene var en
del av en klasse og en del av en storre kontekst. «Elevbegrepet», kan derfor ogsa innbefatte
noen av de andre informantene. Men ndr jeg skriver fortellinger og gjengir sitater i oppgaven,

er det alltid jentene jeg siterer og det er alltid jentene jeg har 1 fokus.

4.2 Forskning i felt

Nar man hgrer om forskning i felt tenker kanskje mange pa etnografi. Etnografi er en av flere
metoder som undersgker hvordan sosial samhandling og kulturelle prosesser kan forstas.
Innen etnografi finnes det mange ulike metoder som Brinkman og Tanggaard (2015)
poengterer ikke er strengt strukturerte. Leter man etter litteratur som beskriver oppskrifter
«hvordan gjere det», blir man skuffet. Metoden innen feltarbeid er mer pa et abstrakt plan og

en runddans mellom teori, metode og empiri (Wedel & Fuglestad, 2014). De mest interessante
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feltstudier oppnas ved metoder preget av personlighet, nysgjerrighet, apen undring og der det
inngar intuisjon og sensitivitet ovenfor forskningsmateriale (Brinkman &Tanggaard, 2015). Et
kjennetegn ved etnografiske studier er gnsket om & beskrive en kultur gjennom deltagende
observasjon (Fangen, 2010; Postholm, 2010).

4.2.1 Autoetnografi og deltagende observasjon

Deltakende observasjon er en av de mest sentrale kvalitative metodene innen
samfunnsforskning. Metoden blir beskrevet som en mate a samle inn empiri ved selv delta i
naturlige hendelser til de menneskene man studerer (Fangen, 2010). Det finnes uendelige
mange muligheter & gjennomfare deltagende observasjon pa. Det finnes ingen fasit som
Fangen (2010) fremhever som gjennomgangstema i metodeboka «Deltakende observasjon.

Karin Lindel6f (2014) beskriver at autoetnografi er en variant av deltagende observasjon i sin
autoetnografiske undersgkelse knyttet til kvinnesykkellgp. Nar jeg under redegjar for
aoutoetnografi slik jeg velger a tolke den, har bade Fangens (2010) “ingen-fasit betraktninger”

og Lindeldfs (2014) syn pa autoetnografi veert en inspirasjon for mitt metodevalg.

Autoetnografi

Autoetnografi er en refleksiv metode som vokste frem blant etnografer (antropologer) nar de
var ute i feltarbeid. Dette gjaldt diskusjoner rundt relasjonen og refleksiviteten man hadde
som deltakende observatar ute i felt (Fosskardet mfl., 1997).

| etnografiske studier er det etterhvert mange antropologer som har brukt autoetnografi for a
beskrive kulturer de selv tilhgrer (Ellis & Bochner, 2008). Etnologer i felt er mer eller mindre
insidere i de felt de studerer. | etnografiske arbeid inngar ofte tanker, opplevelser og falelser i
feltnotater, men man bruker ikke den delen av materialet som et grunnlag for vitenskapelige
analyse. Her har vi hovedskille mellom etnografi og aoutoetnografi og ogsa hovedskille hva
gjelder mitt prosjekt. Ifalge Chang (2008) blir erfaringer, opplevelser, inntrykk en del av
empirien som skal analyseres. Med andre ord subjektiviteten som forsker er viktig og ikke

begrensende som det ofte blir i etnografiske og andre empiriske studier (Ellis, 2004).
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Ser man pa ulike definisjoner av autoetnografi er det lett a se at det spriker i betydningen
(Ellis, 2008). Fangen (2010) definerer autoetnografisk metode som en mate der forskerens
stemme (auto) redegjer for de etnografiske oppdagelsene. Dette er en av mange definisjoner

og etter egen oppfatning er den handterlig.

For & vise hva som har veert beskrivende i forhold til eget prosjekt, gnsker jeg a ta for meg
selve begrepet autoetnografi. Autoetnografi omhandler alt fra det personlige til det kulturelle.
Auto betyr «selv» og representerer meg som person og forsker med mine observasjoner,
erfaringer og undersgkelser. Etno betyr «kultur» og avspeiler det jeg som forsker retter min
oppmerksomhet mot. Her forstas det som elevene og den konteksten og handlingene
erfaringene blir til i, samt meg som en del av denne kulturen. Grafi er den vitenskapelige
prosessen der personlige observasjoner og erfaringer transformeres fra mitt personlige plan til
vitenskap. Litt avhengig av hvordan man balanserer forholdet mellom auto, etno og grafi,
forteller dette om hvilken type etnografi som definerer et prosjekt (Brinkmann & Tangaard,
2015). Jeg har veert etnoorientert ved at jeg hatt fokus mot hva som skjer kombinert med egne
erfaringer og tolkninger i beskrivelse og analyse. Jeg har som larer i programfaget friluftsliv
veert forskerens stemme som har gjort rede for elevers erfaringer og opplevelser pa en
eksplisitt mate i egen undervisning. Dette har jeg ogsa kombinert med en grafiorientert
tilnserming, der jeg har sett det vesentlig i & ivareta den vitenskapelige prosessen. Ellis (2004)
forstaelse av selvutforskning (autoorientert), & ha meg selv som primardeltaker, har ikke statt
i sentrum. Subjektiviteten har veert «min fortelling om elevenes verden», og ikke en fortelling
om meg. Min rolle har likevel veert inkludert i empiri og analyse og har som Thagaard (2016)
poengterer, ved autoetnografiske studier, hatt utslag pa undersgkelsesresultatene.

Videre i metodekapittelet skal jeg prove a veere sa tydelig og konkret som mulig om hvordan

jeg metodisk har forholdt meg til observasjoner, empiri og analyse.
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4.3 A tolke og forstéa

Hermeneutikk kalles gjerne for tolkningsvitenskap og forstaelse er et kjernebegrep som blir
brukt ( Ruud, 2005). Jeg skal na forklare hvordan jeg metodisk har gjennomfaert dette i
praksis.

Ved & ha en hermeneutisk tilngerming til min egen forskningsprosess, matte jeg ha en
bevissthet med meg om at det alltid var et dypere meningsinnhold i det jeg oppfattet og sa
(Thargaard, 2016). Men for at denne fortolkende tilnaerming skulle bli sa «riktig» som mulig,
var jeg avhengig av en forstaelse av egen forforstaelseshorisont. Dette omfattet bevisste og
ubevisste oppfatninger, forventinger og erfaringer jeg hadde med meg inn i prosjektet. A
forske pa egen praksis resulterte i at jeg ikke bare pavirket fortolkningsprosessen, men ogsa
var en stor del av den. Nar jeg eksempelvis loggferte det jeg observerte under tur, var det da
allerede et bearbeidet materiale. Ifalge Krogh (2014) blir det man velger & skrive ned basert

pa hva man husker og basert pa kriterier for hva som er relevant. La meg ta et eksempel.

Da vi ankom hytta pa Finse, var hovedkrana fryst og vi matte skaffe vann ved a smelte sng,
eller finne overvann. Jeg sendte noen elever ut for & hente sng til smelting. «Hae, vi kan ikke
drikke sng?» var det en elev som sa. Elevene forstod ikke hva jeg mente. De hadde aldri hgrt
om dette. Det gikk opp for meg at i min forstaelseshorisont hadde jeg tatt det som en selvfglge
at elevene viste og forstod.

Fangen (2010) fremhever hvordan en hermeneutisk tilneerming har fokus pa at det ikke finnes
en sannhet, men at fenomener kan tolkes pa flere nivaer. Farste niva innebar at jeg tolket det
som skjedde med en bevissthet om at jeg selv var deltakende. Jeg observerte og kommuniserte
med elevene. A skaffe vann var en situasjon der vi felles hadde et oppdrag og jeg trodde
elevene intuitivt forstod hva jeg mente nar vi matte hente sng for a fa vann. Men uansett ulik
forstaelseshorisont, var vi alle innseforstatt med at vann var noe vi matte skaffe, pa en eller
annen mate. Her var vi pa sammen niva hva gjaldt forstaelse og tolkning av situasjonen vi var

Det andre nivaet var en dobbelthermeneutikk hvor jeg skulle tolke virkeligheten til elevene
slik de allerede hadde tolket den gjennom deres egen forstaelse (erfaringsnaere begreper). Her
inngikk, som Thargaard (2016) beskriver, ogsa tolkninger som gjenspeiler teoretiseringer

(erfaringsfjerne begreper). Da det gikk opp for meg at elevene som jeg hadde kommunisert
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med for & hente sng, ikke forstod hva jeg snakket om, matte jeg skaffe meg starre forstaelse i
arsaken bak denne, for meg, overraskende holdningen. Fangen (2010) trekker fram
viktigheten med a fa tykke beskrivelser for a forsta. Elevene var klar over at vi trengte vann,
men jeg forstod ogsa at de gjennom sine spgrrende uttrykk og sparsmal ikke oppfattet dette
med a smelte sng. Jeg matte spgrre ut elevene og som en av jentene sa: «Det har jeg aldri hgrt
om fgr, at jeg kunne varme opp sng til vann». Gjennom samtalen forstod jeg at det ikke hadde
falt dem inn at sng skulle bli drikkevannet deres.

Thargaard (2016) beskriver det siste nivaet som den kritiske teoriens trippelhermeneutikk.
Dette nivaet innebefattet dobbelthermeneutikk og en kritisk tolkning av de forholdene som
kunne pavirke elevene, friluftslivsfeltet, skolen samt meg som forsker og larer (ibid). Pa dette
nivaet tolket jeg handlinger ut fra teori som var arsak til handlingers skjulte eller
underliggende betydning. Gjennom & benytte trippelhermeneutikk ble jeg i mitt tilfelle ngdt til
a anvende Bourdieus teoretiske tilneerming for a skape ytterligere forstaelse for feltet. Var det
manglende habitus i friluftsliv, eller hadde jeg ikke forberedt elevene godt nok? Nar jeg tok
frem notater fra denne farste dagen, ble min tolkning farst basert pa en forstaelse om at denne
situasjonen oppstod som en kombinasjon av manglende kapital og at jeg hadde gjort en for
darlig jobb far tur. Men gjaldt dette for de fleste elevene? Det var flere ting som hadde skjedd.
Da jeg etter et par timer senere kom inn i hytta var det andre elever som kom inn med sng og
som tydeligvis hadde tatt denne oppgaven med sngsmelting med stor selvfglgelighet. Hadde
de fatt beskjed av de andre elevene om a gjgre dette? Hadde noen «laert de opp»? Nei, dette
var basert pa eget initiativ, forstod jeg etterhvert. Senere pa kvelden observerte jeg elevene
som farst hadde veert sparrende til det hele. De kom skravlende (om helt andre ting) inn i
hytta med masser av nysng, hvor de videre gjorde Klar kjeler for smelting. De utferte det som:

«slik skaffer vi vann, selvfglgelig!»

Jeg matte selv innom alle nivaer, frem og tilbake for a forsta arsak og sammenheng. Delene
matte forstas i forhold til helheten og omvendt. Den hermeneutiske sirkel matte benyttes
(Krogh, 2014; Fangen, 2010). Noen elever hadde fatt med seg dette med sngsmelting, andre
ikke. Noen hadde ikke denne kompetansen, men fikk den raskt. Det var ikke entydig svar pa
manglede kapital, tilfgring av kapital eller forberedelser. Det jeg mente var «rett» i mgte med
én situasjon, var i samsvar med Johansson (2016) ikke ngdvendigvis gyldig i mgte med en
annen. | prosessen var jeg farget av min forforstaelse. Jeg trodde sngsmelting var noe alle

visste, men arbeidet med empirimateriale gav meg ny forstaelse som igjen pavirket min
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forforstaelse, som igjen hadde betydning for videre arbeid med og analysen av
empirimateriale. Som Johansson (2016) poengterer finner man farst et svar, etterhvert finner

man flere svar.

Under drafting var det sveert viktig a se empirimateriale opp mot relevant teori. Nar jeg
observerte, loggferte og analyserte var det veldig viktig a gjare dette med et kritisk blikk.
Hvorfor handlet elevene som de gjorde? Var det noe skjult som la bak deres handlinger? Var
det, som Thagaard (2016) stiller spgrsmal om, noe tegn som kunne gi kunnskap om

underliggende strukturer?

Eksempelet mitt er ikke enkeltstaende; tvert imot gjennomsyrer dette maten jeg har jobbet
med a gke min forstaelseshorisont i dette prosjektet og har blitt en viktig del av

analysearbeidet mitt.

Ved a bruke hermeneutikk som metode ble prosjektet mitt billedlig som a skrelle en lgk. Det
fantes mange lag, det var mange ulike fortolkninger i disse lagene og med bevegelser i den
hermeneutiske spiralen som aldri tok helt slutt. Men jeg opplevde at denne lgken innimellom
hadde en form for kjerne. At det fantes noe grunnleggende som gikk pa tvers av konteksten og

elevenes ulikhet. Dette fgrer meg over i fenomenologien.

4.4 «A veere i elevenes sko»

Fenomenologien ser pa den opplevde virkeligheten. All fenomenologi er beskrivende der
malet er & beskrive et fenomen, fremfor a forklare et fenomen (Duesund, 1995).

Skulle jeg benytte meg av fenomenologi matte jeg ta utgangspunkt i eleven akkurat slik de
fremstod som subjekter. Bevisstheten var er alltid rettet mot noe og nerhet til var livsverden
vektlegges i fenomenologien (ibid). Poenget var at jeg matte utforske elevene og deres
handlinger sa forutsetningslgst som mulig & prgve og se pa egenarten bak elevenes
erfaringsverden. Mine forstaelser matte jeg preve a settes til side og fenomenet skulle som

Trondalen (2004) fremhever, tre frem i sitt egentlig jeg.
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Det finnes ulike retninger innen fenomenologi. En retning som fattet min interesse var
hermeneutisk fenomenologi. Denne retningen er bade beskrivende og fortolkende (Duesund,
1995). Van Manen (1990) mener hermeneutisk fenomenologi retter sgkelyset pa hvordan
fenomenologi i praksis er refleksjon over levde erfaringer. Refleksjonen bar vaere omtenksom
og mest mulig fri for teoretiske spekulasjoner. Van Manen var redd for at vi kan miste kontakt
med virkeligheten til fordel for teoretisk tilnzerming til pedagogikken (Van Manen, 1990;
Standal, 2015). Van Manen (1990) var veldig opptatt av falsomhet pa det relasjonelle plan og

pa a kjenne etter hva som var riktig og galt.

Det var var farste skigkt. Jeg stod ute og smapratet med noen elever som var klare. Pa
avstand sa jeg en jente som stod alene. Hvordan hun sakte bgyde seg ned, prgvde a trakke ned
i bindingen. Jeg sa at kroppen fikk et annet «tempo» da hun etter gjentatte ganger ikke fikk
skiskoene ned i bindingen. Bindingen skulle vippes opp, men jenta bare trakket ned gang pa
gang; trampende etterhvert. Jeg ropte bort til henne, mens jeg viste pa avstand; «du ma vippe
eller dra bindingen opp for & kunne trakke ned i den». Etter kort tid sa jeg skiskoene komme
pa plass ned i bindingene. Hun sa bort pa meg og ropte: «takk». Jeg sa at skuldrene hennes

var lave igjen.

Dette er et eksempel pa hvordan jeg i noen observasjoner har prgvd a ta utgangspunktet i kun
a beskrive hva jeg sa for & forstd essensen i elevenes verden. Ut fra kroppsspraket kunne jeg
anta at jenta var i en noe usikker situasjon. Men det var vanskelig og ikke ga inn i en
fortolkning. Stod hun alene for a ikke vise sin usikkerhet, ble hun stresset fordi hun trodde jeg
hadde forventninger til henne? Eller var hun en person som bare ville prgve helt pa egenhand?
Mulig dette er i trdd med Van Manens (1990) hermeneutisk fenomenologi, men jeg er ganske

sikker pa at jeg som oftest fortolket mer enn hans tilnerming forfekter.

Et annet element fra fenomeologien jeg har forsgkt a ta inn i analysearbeidet, er a foreta en
horisontalisering, som Langdridge (2007) har gitt meg kunnskap om. Jeg har prgvd a
behandle detaljer med lik verdi og har holdt igjen nar det gjelder & produsere hierarkier av
meninger. Ved a innta denne horisontale holdningen stgtter jeg meg til Johansson (2016)
som mener at man klarer a stille seg mere apent i mgte med empirimateriale ved a tenke pa

de som likeverdige i fgrst omgang.
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Guttene var i utgangspunktet mer apenlyst nysgjerrige. De hadde hendene i vaeret i ett sett og
stilte en masse med spgrsmal. De var jevnt over urolige, men hadde et tydelig engasjement
gjennom kroppssprak. Dette kunne resultert i at jeg fortolket guttene som mer interessert i
faget. Der klarte jeg, etter egen mening, a bruke min fglsomhet og foreta en
horisontalisering der jeg behandle det jeg sa av detaljer med lik verdi. De fleste jentene

viste sin interesse i stor grad gjennom a falge veldig godt med pa sin stillferdige mate.

Som Van Manen (1990) vektlegger, har jeg prevd etter beste evne a vare i elevens sko og
engasjere meg i deres liv. Jeg har gjennom relasjon med elevene prgvd a fa tak i meningen
med en erfaring. Dette har jeg gjort ved 4 tilstrebe & sette min egen forstaelse til side, samt
veere opptatt av hvordan elevene faktisk erfarer den aktuelle opplevelsen. Jeg har forgkt a fa
tak i essensen, eller «kjernen i lgken» (ibid).

4.5 Slik fant jeg veien fram

4.5.1 Omfang
Pa grunn av omfang valgte jeg a avgrense empiriinnsamling til tre turer. En hgsttur, en
vintertur i marka og en vintertur pa fjellet. Begrunnelsen for at jeg har valgt disse turene er av

praktisk art. Alle elevene var med pa disse turene og de I tidsmessig (nesten) etter hverandre.

Far oppstart av prosjektet hadde jeg sett for meg at feltobservasjonene var noe jeg skulle
foreta meg pa kun disse tre turene, men hva innebar egentlig det? Ville det ikke veere
vanskelig a fa et riktig og godt bilde av eleven uten & inkludere forarbeidet og etterarbeidet
knyttet til turene? Svaret var egentlig selvsagt. Jeg matte ha med alt som var knyttet opp mot
turene inn i feltarbeidet. Feltarbeidet foregikk derfor over to perioder. Farste periode fra
september til slutten av oktober. Andre periode fra starten av januar til midten av april. | et
feltstudieperspektiv er ikke dette en lang feltstudieperiode, men fordi dette var en
masteroppgave, hapet jeg at feltarbeidet og empiriinnsamlingen jeg fikk, var passe stort til &
kunne gi svar pa problemstillingen. Noe av det vanskeligste med en oppgave kan vere a vite

nar man har tilstrekkelig med empiri til & gjare en god analyse (Silverman, 2010; Thagaard,
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2016). Jeg har selv en opplevelse av a ha skaffet meg tilstrekkelig empirimateriale. Ogsa pa
bakgrunn av at jeg har mange ars erfaring med friluftsliv som fag og med denne type turer,
samt forberedelser. Kunnskapen jeg har fatt gjennom arene har skaffet meg et repertoar av
hendelser som, etter egne vurderinger, har hjulpet meg a forsta de observasjonene jeg har
gjort under arbeidet med masteroppgaven pa en bedre mate. Om jeg har klart & skape et
helhetlig og riktig bilde av elevenes erfaringer pa en god mate, ma bli opp til hver enkelt leser

a bedgmme.

November og desember inngikk ikke i feltarbeidet mitt. Det er vanskelig & skru
observasjonsknappen «av», nar den farst er «pa». Og selvfglgelig innebefattet ogsa disse
manedene elementer som indirekte pavirket prosjektet og meg som autoetnograf. Noe annet
ville veert rart. Selv om november og desember var de manedene med minst
friluftslivsaktivitet, ingen fellesturer og jeg sa elevene i mindre grad, ble jeg likevel bedre
kjent med elevene og gruppa i denne perioden. Den kan derfor ogsa ha bidratt til & fargelegge
hva jeg har sett etter og hva jeg har funnet som Thagaard (2016) ogsa poengterer.

4.5.2 Informasjon til elevene

Tidlig i oppstarten av skolearet bad jeg jentene bli igjen etter en time. Der informerte jeg litt
om mitt mulig kommende forskningsprosjekt. Jeg likte ikke tanken pa at jentene skulle matte
forholde seg til om de gnsket a delta eller ikke uten & fa tenke ordentlig gjennom det. Jeg
hadde flere samtaler med jentene etter dette. Dette var tilfeldige samtaler, der elevene var de

som mer eller mindre tok initiativet:

«Det er stas hvis du forsker pa oss da Lin» «<Hmm, assen har du egentlig tenkt til & gjore

det?». «Jeg er med, du kan bare skrive i vei om meg».
Etter & ha fatt godkjent prosjektet av NSD innkalte jeg til et informasjonsmagte.

Alle jentene mgtte opp, selv om tre kom fem minutter for sent. Da jentene satt der foran meg,
kjente jeg plutselig en usikkerhet, til tross for at jeg hadde snakket om dette
forskningsprosjektet til flertallet av jentene opptil flere ganger. Hvordan skulle jeg forklare pa
en ordentlig mate at jeg ensket & ha minoritetsjenter som fokus i oppgaven? Sa jeg da at de
ikke var som «de andre»? At de ikke var like flinke, erfarne, norske? Da jeg fikk noen

stgttende nikk og jeg sa at de alle fulgte med, kom jeg i gang. Usikkerheten min gikk gradvis
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over til engasjement nar jeg opplevde elevene som stgttende. Jeg informerte om selve
prosjektet, om at det var helt frivillig & delta, om informert samtykke og retten til & trekke seg
nar som helst. Jeg understreket dette veldig. Dette studie ville IKKE pa noen som helst mate
ha noe innvirkning pa vurderingen. Om de valgte a trekke seg var dette helt greit. Jeg
betrygget dem om at jeg ikke kom til & skrive noe som kunne vere identifiserende for de som
enkeltpersoner og at de under hele prosessen kunne fa lese og fa innsyn i det som ble skrevet.
Etterpa synes jeg vi hadde hatt en fin samtale. Noen var veldig nysgjerrig pa hvordan jeg
skulle samle inn empiri. Jeg forklarte at de nok hgyst sannsynlig ikke kom til & merke det. At
jeg ville vaere lzerern™ deres, men notere meg ting de gjorde, sa, situasjoner som oppstod og
valg de tok. Og at det ble lagt opp til at de skulle skrive refleksjonsnotater etter turene. Dette
hares veldig rosenrgdt ut. Det var det ogsa pa mange mater, men jeg merket meg et par av
jentene som var utalmodige. Motvillig var de ikke, men at de var mer opptatt av & rekke
kantina fer storefri tok slutt, var tydelig. Fra flertallet av jentene fikk jeg en fornemmelse av
at de syntes det var litt stas a fa veere med. At det var en mate a bli sett pa. Jeg avtalte med
jentene at jeg ville ha en dialog med de under hele prosessen, innkalle til frivillige mater

underveis og gi innsyn i empirimateriale fortlgpende for de som gnsket.

Noen dager senere var vi samlet igjen. Da viste det seg at samtlige av jentene stilte seg
positive til & veere med i forskningsprosjektet og underskrev samtykkeerklaringen. Da jeg
delte ut informasjonsskriv og samtykkeerklering var det flere av jentene som farst ikke ville
ta imot. Reaksjonen var som denne: «Du kan bare skrive meg opp Lin, jeg trenger ikke &

skrive under det der». »Det gar fint, | am inl»

Det var ikke noe tvil, jeg hadde elevene med meg pa dette. Jeg kjente at dette skulle bli moro.

En liten uke senere hadde jeg et nytt informasjonsmgter, denne gangen for hele klassen.

4.5.3 Refleksjonsnotat

| tillegg til egne observasjoner hadde jeg bestemt meg for at elevene skulle skrive
refleksjonsnotat etter hver tur. I alt skrev jentene tre refleksjonsnotat, hvor den siste var mer
en reflekterende fortelling knyttet til vintertur i fjellet. Notatene og fortellingen var basert pa
nokkelord og emner som var sentrale pa tur knyttet opp mot kompetansemal, samt noe
tematikk rundt identitet og personlig utvikling (se vedlegg). Slik sett var det jeg som hadde
lagt rammene for hva jentene skulle skrive. Refleksjonsnotatene var ikke knyttet til vurdering
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i faget. Dette kommuniserte jeg bade muntlig og skriftlig hver gang. Notatene var ment som
statte-empirimateriale for observasjonene jeg hadde gjort. | forhold til analysen fokuserte jeg
pa de delene fra notatene som jeg sa som serlig interessante for oppgaven rettet mot

problemstillingen.

Jeg opplevde refleksjonsnotatene, og serlig fortellingene fra Finse, som ekstra morsomme og
interessante a lese. Jeg fikk bekreftet og avkreftet hva jeg selv hadde funnet og fant svar pa en
del spersmal jeg hadde stilt meg. Refleksjonsnotatene erfarte jeg som Fangen (2010) har et

poeng med, en opprettholdelse av undring. Jeg hadde flere samtaler med elevene rundt det de

hadde skrevet.

Jeg gikk forbi noen av jentene som satt i gangen. Det var en uke etter fgrste vintertur. En av
de spurte: «har du lest det vi har skrevet eller?» Jeg svarte: «Ja, det er skikkelig artig a lese
det». «Kanke" tenke meg at det er noe jeg skriver som er interessant for den der oppgaven
din», svarte jenta tilbake. «Det kan jeg garantere deg at det er», sa jeg. «Vil du vite hva jeg
synes er det interessante?», spurte jeg. Jenta lo. «Ja, det vil jeg gjerne». De to andre jentene
som satt ovenfor henne, var ogsa nysgjerrige. Vi gikk inn pa kontoret mitt og tok en prat.
Denne noe mangfoldige intuitive maten & ha dialog pa et er godt eksempel pa hvordan jeg har
operert og kvalitetssikret egne observasjoner og tolkninger og om disse samsvarte med

jentenes.

Dette er et utdrag fra en av fortellingene fra Finseturen. Et hyggelig eksempel, men ogsa et

lite skrablikk pa at innholdet kan veere farget av et mal om a gjare det bra i faget.

«Min eventyrhistorie fra Finse»

Lardag den 30 mars reise jeg og friluftslivklassen til Finse som ligger i Hordaland. Denne
turen var veldig omfattende, det var derfor ngdvendig med mye planlegging, for a kunne
overleve denne turen, men ogsa kose seg(..)(..)Selv om alt var gay, koselig og utfordrende, vil
den siste kvelden veere uforglemmelig i mine gyne. Den siste kvelden fikk vi beskjed av
lereren at vi burdet komme ut & se pa stjernehimmelen, og jeg angrer ikke i det hele tatt at
jeg gikk ut. Det var en fantastisk opplevelse, alt var sa stor, lyst men mgrkt samtidig(..) (..)
Jeg mener; er det en ting i verden som kan skape en indre ro i kroppen og fa bort all
bekymring, er det natur og vakre utsikter. Fjell, strender, sng osv. Hvertfall omrader der det
ikke er sa mange andre, og alt du ser er kun utsikten, det er kanskje den beste

skoleundervisning man kan fa.»(..)
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Gjennom refleksjonsnotatene kunne elevene skrive og svare det de trodde jeg vil hgre. Det at
jentene var elevene mine kan ogsa ha innvirket pa hva jeg oppdaget. Pa den annen side, det
meste av empiriinnsamlingen ble foretatt ved observasjon. Gjennom feltarbeid over tre
turperioder var elevene i en sveert naturlig virkelighetsnear kontekst og som jeg i likhet med
Thagaard (2016) mener forte til nyanser i det jeg fant. 1 tillegg sikret jeg ifelge (Fangen,
(2010) hey grad av gyldighet, da deltakende observasjon er en metode som anses a male det
den skal male i stor grad.

4.5.4 Praksislogg og hodenotater

A skrive feltnotater gar ut p& & omdanne situasjoner og hendelser som kun eksisterer i sma
perioder og ayeblikk til noe som permanent blir nedtegnet pa papir og som man kan ta frem
og vurdere pa nytt (Fangen, 2010; Geertz, 1973). Dette har jeg gjort i en sakalt praksislogg.
Det er en fin liten notatbok som jeg har hatt med meg under feltarbeidet. En logg er en praksis
innenfor sosiologiske tradisjoner som brukes som er verktey i empiriinnsamlingen i feltarbeid
(Wadel, 2014). 1 tillegg til at jeg har nedtegnet hva jeg har sett og hert, har dette ogsa vert en
bok hvor egne og teoretiske refleksjoner har blitt skrevet ned innimellom - hva jeg intuitivt
tenker pa, sparsmal, og hva jeg ma huske pa. Poenget har vart a benytte loggen til

analysearbeidet som Fangen (2010) skriver.

Jeg har hatt som maélsetting a foreta loggferingen sé ner opp mot hendelsene som mulig. Rett
1 etterkant av smépauser pa tur, pa kvelden, rett etter timer og pa tilfeldige tider ndr jeg har
kommet pa noe av interesse. Det neere tidsaspektet skulle hjelpe til & gjor selektive
observasjoner minst mulig bearbeidet, som (Brinkmann & Tangaard (2015) fremhever. Men
det har vert utfordrende 4 fa det til slik jeg har ensket. Arsakene har vert flere. Fordi det har
vart mange elever, ble det {4 pauser og f4 muligheter for & skrive pa tur. For ovrig er dette
med pauser pa tur med elever en luksus som jeg uansett ikke har mye av. Da kveldene kom og
jeg var blant de siste som gikk til sengs, var jeg for trott til & gjore notater. Det aller meste av
loggfering pa turer foregikk derfor i etterkant av tur, selv pd fjellturen der vi var to lerere.
Etter teorigkter og lignende, var det heller ikke mye rom for 4 sette seg ned & notere. Da
dukket det opp andre ting. S&nn er det ofte & vare lerer. Selv om jeg har notert meg en hel
del, og praksisloggen har vert et viktig verktoy for meg, har nok det meste av empirimateriale
som ha blitt brukt til analysearbeidet kommet fra hodenotater. Det sies at hukommelsen var

ikke er noyaktig og jo lengre tid fra vi erfarer, jo flere detaljer gér tapt. En fare for stereotype
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beskrivelser kan vare resultatet (Nielsen, 1996). Men jeg er heldigvis ikke alene om a sette lit
til hodenotatene mine. Van Maanen (1988) forteller om en dramatisk hendelse fra feltstudie
som i stor grad var basert pd minnet hans. Min teknikk for & huske hva som hadde skjedd har
slik Fangen (2010) beskriver, vert & notere nar jeg har hatt anledning og bruke disse notatene

som knagger for videre hukommelse.

Nér jeg har loggfort, har dette alltid skjedd uten at elevene har vert til stede. Det & ikke fiske
frem notatboka mi til enhver tid har vaert et bevisst valg. Fangen (2010) mener dette er viktig
for a bevare en naturlig kontekst. Jeg unngikk & notere i1 elevenes pasyn med hensyn til selve
undervisningssituasjon og for at elevene ikke skulle fole forskningsprosjektet som et mas. I
tillegg har jeg virkelig ikke hatt behov for & blande laererrollen og forskerrollen. Hvis jeg
hadde skrevet feltnotater under pasyn av elevene, ville det fra mitt stisted vert akkurat det jeg

hadde gjort.

4.5.5. Pagjengrodde stier til &pnere landskap

Jeg er ingen systematiker. Det er mange mater a fare praksislogg pa, heldigvis. Noen
kategoriserer og deler inn observasjoner etter temaer med en gang. Det passet ikke meg. Jeg
skrev ned ting etter hvert som det intuitivt falt meg inn. Fangen (2010 s. 111) skriver at
feltnotater kan utfgres som en «stream of consciousness». At inntrykkene skrives raskt ned

etterhvert som de stremmer pa.

De tilfeldige inntrykkene mine som ble nedskrevet, ble et utgangspunkt for et
observasjonsskjema jeg hadde fatt rad om & benytte av min biveileder Aage Radmann. Pa
venstre side skulle jeg ferst skrive ned hva som skjedde, uten & ga inn i tolkningsdimensjonen.
Pa hgyre side av arket skulle jeg skrive hvorfor dette skjedde. Pa farste tur ble dette et
refleksivt verktgy for meg. Observasjonene ble noe mer enn en vanlig leererobservasjon. De
hjalp meg til a lere og tenke mer refleksivt, til a rekonstruere hva jeg hadde sett og til a
utvikle tanker og vurderinger underveis (Fangen, 2010). Men det manglet noe. Jeg savnet
«knagger» for & kategorisere det jeg fant opp mot Bourdieus teori om identitet. P4 mange

mater ble den farste hgstturen i marka mest et pilotprosjekt. Et leererikt prosjekt. Jeg fant ut
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hvordan jeg matte gjare det metodisk videre og jeg oppdaget flere ting med egen praksis som

var forskningsmessig relevant. Observasjonsskjema:

Hva skjer? Hvorfor - Refleksjon
Oppmate Har de gledet seg? Tror de er spente. De har forstatt

betydningen av & forberede seg godt. Léant utstyr- det er
Magter opp i god tid, med unntak av 2. De gir beskjed. Alle tidkrevende. Tegner til at elevene gnsker & gjare det bra
godt forberedt. Mange har 1ant sekker og noen sko

| den neste perioden som varte fra januar til april var jeg bedre rustet og forberedt. |
praksisloggen min hadde jeg skrevet opp hva jeg skulle se etter i stikkordsform hva gjaldt
habitus, kulturell kapital, symbolsk kapital, symbolsk makt, illusio og doxa. Jeg valgte & ha
dette nedtegnet i boka og ikke ryddig pa et maskinskrevet dokument. Dette av praktiske
arsaker, da det meste som jeg hadde skriftliggjort sa langt var nedskrevet i denne
praksisloggen og fordi jeg av erfaring jobber bedre med et visst kreativt systematisk kaos. Det

stod godt i stil med de intuitive feltnotatene jeg hadde foretatt sa langt. Et eksempel:

Habitus- Oppfatter: (tider, beskjeder, aktiv/ikke aktiv..). Forstdr: Har innsats/ikke, forberedt?
(utstyr mat, tid). Handler: Ferdigheter (ski, sekk, kart, samarbeid, viser miljghensyn..) og
MATEN elevene gjorde dette pd (beveger seg, tar pd utstyr, kommuniserer, lytter, gver,

reagerer).

Nar jeg observerte eller leste refleksjonsnotatene, kategoriserte jeg det jeg fant i forhold til de
ulike «knaggene». Kun i stikkordsform og litt tilfeldig. Det hele var farst og fremst
bevisgjgrende for meg og en mate for meg a veere analytisk. Fglsomhet i forhold til
observasjoner man gjer er viktig som Fangen (2010) skriver, noe jeg selv oppdaget som

veldig sentralt.

Noe jeg statter meg til er at det i autoetnografiske studier foregar analyse fra forste stund
(Fangen, 2010). Fra observasjonene i feltarbeidet startet til forskningsprosessens slutt benyttet
jeg hermeneutikk som metode i analysearbeidet. Etter & ha kategorisert observasjonene, i
bevisstheten min farst og fremst, opplevde jeg at valg av empiri og analyse knyttet opp mot
observasjoner gikk veldig greit. Det a ha teorien «under huden» og bevisgjeringen rundt

kategoriseringen av empiri, gjorde at jeg husket godt og brukte hukommelsen med noe statte
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fra refleksjonsnotat og notater, som empiribank nar jeg skrev fortellingene og knyttet analyse

og diskusjon opp mot dette.

4.5.6. A drive balansekunst

| Kvalitativ forskning refererer Fangen (2010) til kommunikativ validering som en form for a
sikre gyldigheten av tolkninger og observasjoner gjennom dialog med andre. Jeg har tidligere
i kapitelet gitt et eksempel pa en tilfeldig dialog jeg hadde med noen jenter sittende i gangen.
Denne dialogformen ble brukt mye, farst og fremst med jentene, men ogsa med kollegaer,
venner og bekjente. Jeg har hatt intensjon om a gjere dette pa en systematisk mate, men heller
ikke dette har veert helt enkelt. Foruten disse relativt hyppige tilfeldige samtalene var det mest
systematiske jeg foretok meg jevnlig a tilby elevene a lese hva jeg hadde skrevet knyttet opp
mot empiriinnsamlingene. | tillegg hadde jeg regelmessig kontakt og veiledningstimer med
Jorgen. Avtalte mgter med alle jentene ble gjennomfart et par ganger, der jeg snakket om
prosessen, hva slags empiri jeg hadde funnet og hvordan veien videre sé ut. Jeg hadde
planlagt & ha flere mater, men det var ikke enkelt & samle alle elevene. Jentene gikk i fem
ulike klasser og en stor variasjon av timeplaner eksisterte. Men med handen pa hjertet kan jeg
si at jeg tok dialog og dpenhet pa alvor, selv om det utenfra kan se noe usystematisk ut. Jeg
har benyttet enhver naturlig anledning til & snakke med jentene og andre elever. Jeg har tatt
enkeltelever ut av timer, oppsekt jentene i friminutt, tatt en prat nar tilfeldighetene farte oss
dit. Innimellom avsatte jeg fem-ti minuttene av timen for a ta opp ting eller la jentene/elevene
stille sparsmal. Den tilfeldige (men hyppige) dialogen ble min form for kommunikativ
validering. En av utfordringene har veert at flertallet ikke har lest det jeg har skrevet. Det har
virket som de har veert fortrolig med det jeg har gjort og har hatt tillit til meg. En forklaring
kan selvsagt veere at det har vaert mye tekst. «Det er veldig mye a lese Lin!» som en av jentene
sa. Og veldig interessant & lese alt dette, var det kanskje heller ikke for alle? Jeg vil ogsa
papeke at uansett hvordan jeg gjennomfarte dialog, var malet mitt ikke ngdvendigvis a
komme til en enighet om hva som var riktig. Malet var i likhet med Fangens (2010)
betraktninger, a fa starre innsikt i egen virkelighetsoppfatning og la eventuelle uenigheter bli
til nye ideer (Fangen, 2010).
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En krevende oppgave i dette prosjektet har vert & balansere ivaretakelsen av bade lerer-elev
rollen og forsker-informant rollen. Dette tror jeg er en av hovedarsakene til denne
mangfoldige tilnaermingen jeg har endt opp med a ha til hele prosjektet. Jeg har mattet
forholde meg til hele prosessen pa en intuitiv og falsom mate. Jeg har grepet muligheten nar
den har kommet - spart meg nar jeg har opplevd det ble for mye mas. Jeg har i trad med
Standal (2015) involvert elevene i prosjektet nar jeg har falt dette var mest hensiktsmessig og
etisk riktig. Jeg har som Brinkmann & Tanggaard, (2015) beskriver listet meg pa ta mellom &
fortelle og vise, mellom & velge hva som skulle med og hva som skulle utelates, mellom meg

selv og elevene.

Hans Skjervheim (1996) skiver i sitt essey «Deltakar og tilskodar» «at det
samfunnvitenskaplige ideal er & veere et tilstedeveerende subjekt» (ibid.s.87). Gjennom
deltagende observasjon er det nettopp det jeg har veert. Forskningsdimensjonen med min
tilstedevearelse ble, slik jeg opplevde det, naermest fraveerende. Det gav etter eget syn reelle og
naturlige situasjoner, men var ogsa en balansekunst i forhold til hvilke roller jeg hadde i
forhold til elevene og hvilke roller elevene opplevde de hadde ovenfor meg. Disse etiske
aspektene fgrer meg over mot etiske avveininger som jeg ellers har mattet forholde meg til i

prosjektet.

4.6 «A veere et ordentlig menneske»

Den viktigste etiske vurderingen jeg har dvelt ved i denne oppgaven har vart a veere et
ordentlig menneske. Jeg har forholdt meg til de etiske retningslinjer om informert samtykke,
retten til & trekke seg og prevd etter beste evne og forsgkt a ivareta elevene pa best mulig
mate. Brinkmann & Tanggaard (2015) skriver at selv om man behandler informantene med
respekt og fortrolighet kan det likevel oppsta etiske dilemmaer, noe jeg selv ogsa har erfart.
De beslutningene jeg har tatt som har veert knyttet til etiske utfordringene, har veert basert pa
egne valg. Anonymisering av elevene, har for eksempel veert en utfordring. | trdd med kravet
til konfidensialitet skal ikke leseren kjenne igjen informantenes identitet og lokalisering
(Ruyter, 2003). Samtidig er dette en autoetnografisk studie, der egen praksis og personlig

fortellinger star i sentrum. Dersom leseren er nysgjerrig pa hvilken skole jeg skriver om, er
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det en enkel sak & ta rede pa det da mitt navn ikke er anonymisert. Etter egne vurderinger er

ogsa skolens geografiske plassering viktig for a skape et helhetlig bilde til det jeg skriver om.
«Skolen ligger sd fint til, marka rett bak skolen, men Oslo sentrum er ikke langt unna...».

Klarer jeg likevel & ivareta konfidensialiteten til elevene i oppgaven? Svaret er bade ja og nei.
Ja fordi jeg ikke har brukt navn pa elevene og det ifalge norsk Lovdata (2018) ikke er lov av
skole eller etat & oppgi navn pa elever til det offentlige. Selv om leseren vet hvilken skole
dette dreier seg om, vil den enkeltes anonymitet kunne bevares i forhold til offentligheten. Nei
fordi jeg har brukt sitater og hendelser fra enkeltelever. Andre medelever og enkelte leerere pa
skolen vil kunne kjenne igjen og indentifisere noen av elevene. Na vil jeg presisere at jeg
ettertrykkelig har spurt jentene om det er greit at jeg har brukt det de har skrevet. Fortellinger
jeg har vurdert som personutleverende har jeg ogsa fatt godkjenning fra de jentene dette
omhandler. Sitater og fortellingene, har ogsa vert en mate a bevare integriteten til jentene pa.
De har skapt nyanser, fatt frem ulike forstaelser og fatt frem sammenhengen mellom jentenes

erfaringer og mine egne.

| falge Geertz (1973) skal kvalitative tekster inneholde tykke beskrivelser. Mine tykke
beskrivelser inneholder tolkninger der jeg i stor utstrekning har satt jentenes selvforstaelse inn
i en teoretisk sammenheng som kanskje ikke samsvarer med hvordan de selv oppfatter sin
virkelighet. Oppfatninger av hva som er skrevet trenger ikke veere sammenfallende som
Thargaard (1998) skiver. Bourdieu (1996) hevder at i kraft av sin rolle som forsker kan man
yte symbolsk vold gjennom fortolkning. Svarene jeg finner i oppgaven bgr med egne ord sees
pa med et kritisk blikk. Er konklusjonene kun mine, eller samsvarer de med jentenes? Jeg har
forsgkt & motvirke dette gjennom a fremstille empiri og analyse sa nyansert som mulig. Da
jentene er forskjellige i hvordan de synliggjer seg pa og er av ulike arsaker mer tilgjengelige i
skolehverdagen enn andre, kan dette hatt innvirkning pa min oppfattelse av relevant empiri og
analysearbeidet. Svarene mine kan derfor vere farget av noen jenter fremfor andre. Jeg har
forsgkt & gjere et utvalg av empiri jevnt fordelt forhold til alle jentene. Jeg har jo hatt et

inderlig gnske om innsikt i den livsverden jentene er en del av.
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4.7 Ved stivalgets ende

Ved a gjennomfare studie i egen kultur har jeg hatt god forkunnskap og, etter egne
betraktninger, et eget blikk for samhandling. Men min kulturfortrolighet kan ha fort til
kulturblindhet for enkelte observasjoner, fordi jeg har tatt ting for gitt. Men et spgrsmal som
kan stilles er om mine personlige forutsetninger har veert et starre hinder for hva jeg har
funnet, enn om jeg hadde veert en forsker som kom utenfra? Ifalge Fangen (2010) vil det
uansett stasted skje en «oversettelse» pa bakgrunn av forskerens forutforstaelse. Jeg har
gjennomgaende pravd a ha med meg hermeneutikk for a veere sa apen, fortolkende og
analytisk som mulig i hele forskningsprosessen. Fangen (2010), Brinkmann & Tanggaard
(2015) og Thargaard (2016) stetter opp under mitt syn om at en hermeneutisk tilneerming
forhapentligvis har fert til at min forutforstaelse har blitt en forutsetning for innsikt, snarere
enn det motsatte.

Noe av formalet med & benytte autoetnografi som metode, er a skrive sa tett opp mot
virkeligheten som mulig, formidle pa en mate annen kvalitativ forskning ikke kan tilby og
kanskije vekke interesse (Ellis, 2008; Brinkmann & Tanggaard, 2015). A lese personlige
fortellinger synes jeg ofte gir en annerledes inngang til a skape forstaelse og samtidig gjere
teksten lettlest. Jeg har derfor forsgkt a skrive sa virkelighetsnaert som mulig. Min personlige
mate a formidle pa, samt valg av autoetnografi som metode, har fort til at
forskningsresultatene ikke ble objektive, de kan_neppe etterpraves, kontrolleres og ble hele
veien pavirket av meg som forsker (Bruscia, 2005). Fangen (2010) poengterer at
objektiviteten er rettet mot lojaliteten som forsker i deltakende observasjonsstudier - om jeg i

det hele tatt kan snakke om objektivitet i dette prosjektet.

| dette metodekapittelet har jeg forsgke a gjare rede for min metodiske tilneerming. Jeg har
etter beste evne forsgkt a veere bevisst pa min rolle i dette prosjektet; nettopp for at min
fortelling ikke skal bli en fglelsesladet fortelling om hvor godt vi har lykkes, men en kritisk
analyse av hvordan minoritetsjentene opplever mgtet med friluftsliv programfag, sett i forhold

til personlig utvikling og egen identitet.
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5.0 Min fortelling om elevenes erfaringer

Her er min fortelling og minoritetsjentenes erfaringer som jeg, i lys av Pierre Bourdieus
teoretiske begreper om identitet, analyserer opp mot oppgavens problemstilling. Noe empiri
har veert presentert som illustratoriske sma «forretter» i foregaende kapitler. Her kommer
«hovedretten» i form av fortellinger, utsagn og utdrag fra refleksjonsnotater. Fortellingene
felger ingen tids- eller stedslogikk, men presenteres for de belyses gjennom Bourdieus teorier.
Kronologisk falger jeg (nesten) samme rekkefglge i fortellingene som jeg benyttet i
oppbygningen av kapittelet om Pierre Bourdieu: habitus, felt, kulturell kapital, symbolsk vold
og doxa. Samtidig sa jeg under oppgavens gang hva Bourdieu mente med & benytte de
teoretiske begrepene dynamisk og i tilknytning til hverandre, og ikke som selvstendige
adskilte omrader (Wilken, 2008). Denne forstaelsen har jeg fulgt og strukturelt baerer analyse
preg av at begrepene ma sees i en sammenheng, ikke bare som separate deler. Symbolsk
kapital blir ikke omhandlet i et eget kapittel, da symbolsk kapital er summen av de andre
kapitalformene, og fgrer med seg symbolsk makt (Bourdieu, 1986). Symbolsk kapital lgftes

fram under andre kapitler der det er naturlig.

Jeg har sett fram til denne delen.

5.1 Habitus

| denne oppgaven er det jentenes habitus i forhold til friluftslivsvaner og kompetanse som jeg

velger a se pa nermere pa og ikke minst hvordan de har tilegnet seg denne habitusen.

Det slo meg kort tid inn i farste time, hvor vi var i gang med a snakke om farste tur, hvor
mange spgrsmal elevene hadde. Det var hender i vaeret i ett kjgr og jeg tenkte her gar det litt
over stokk og stein. Det var guttene som var ivrigst i a stille sparsmal: «Ma vi ha sekk?» «Kan
du vise hva du mener med sekk?» «Skal vi bare vaere ute?» «Skal vi overleve ute i naturen pa
egenhand?» »Skal vi overnatte i hytter vi bygger selv, er du sikker pa at det er trygt da?»
«Var det «gapahukk» du kalte den der hytta?» For hvert sparsmal kom det en latter, eller et

oppfelgingssparsmal, men det virket ikke som noen hadde intensjoner om a latterliggjare
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andre medelever. Jeg kjente faktisk pa en god atmosfaere selv om det var uroligheter i gruppa.
Jentene var generelt mer avventende og jeg sa de fleste hadde et annet fokus enn guttene. De
flakket ikke sa mye rundt med blikket og forholdt seg rolige. De virket konsentrerte.

Jeg bestemte meg - jeg slapp ikke til flere spgrsmal, enna. Jeg ga tydelig beskjed om at
sparsmal matte komme etter jeg var ferdig med a snakke, i hap om at min forklaring pa fagets
innhold og rammer ga svar pa noen spgrsmal. Det ble stille og jeg observerte en potensielt
urolig gjeng bli rolig og jeg falte blikkene pa meg. Godt, der hadde jeg de, trodde jeg. Jeg
prgvde a vere sa kort og tydelig som mulig. Phuuu, det sa ut til & ga bra, at jeg klarte &
engasjere. Det var viktig a fange blikkene deres. Ha de pa meg og med meg hele tiden. Jeg
pravde a se pa alle. Hadde lert meg navnene fer timen. Pugget bilder som 13 i skolekatalogen.
Brukte navn pa elevene der det fgltes naturlig, det ga ofte resultater. Hvem likte vel ikke a bli
lagt merke til? Det ble viktig, som alltid, a bli kjent med elevene, men her matte det skije
raskt! Gjennom & skape gode relasjoner var det lettere a trygge elevene. Jeg prgvde a gjere det
hele tiden og gi de tro pa at dette var noe de kunne klare ved innsats.

Jentene hadde etter endt time mange spgrsmal. Hvor de kunne fa tak i utstyr? Om de hadde
god nok sovepose? Om jeg kunne gi rad om sko? Om det var det greit & lane sekk av noen de

kjente? Sparsmalene jentene stilte var kun rettet til meg - ikke til hverandre.

Maten elevene snakket pa, alle spgrsmalene, bade den apenlyse usikkerheten blant guttene og
den mer stille varianten blant jentene, ga signaler om at mange elever var uten annen erfaring
med friluftsliv enn fra skole og barnehage. Flertallet av elevene hadde hgyst sannsynlig liten

habitus i friluftsliv.

Av erfaring baerer oppstarten av et fag preg av forventning og ikke minst en stor porsjon
usikkerhet blant elevene, sa dette med manglende habitus kunne jeg ikke vite med sikkerhet.
Samtidig, i trad med Wacquant (1996), viste denne kroppslige forankrede ubevisste
oppfarselen til elevene i denne farste timen, tegn pa elevens posisjon i forhold til programfag
friluftsliv. En svak posisjon og en generell liten friluftslivhabitus. Men elevene hadde valgt
programfag friluftsliv, de hadde valgt & ga inn i dette feltet, sa derfor antok jeg at friluftsliv
hagyst sannsynlig ikke var helt nytt for flertallet av elevene. Likevel var programfaget

friluftsliv helt nytt for alle. Det matte jeg inkludere i mine betraktninger.
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Jeg kjente at jeg var spent pa hvordan mgtene med disse nysgjerrige sjarmerende urolighetene
kom til & ga fremover. Jeg var i tillegg litt usikker pa om jeg hadde lyktes i & vere stgttende

nok i denne farste timen?

5.1.1 Primeer og sekundaersosialisering

| Norge har friluftsliv vert en viktig del av var kultur og den grunnleggende oppleeringen i
friluftsliv har stort sett foregatt igjennom primersosialisering. Den kanskje viktigste
sekundaersosialiseringsinstitusjonen er skolen (Eriksen & Sgrheim, 2003). Skolen har pa
mange mater stor innflytelse pa den enkelte elev (Udir, 2006a). Jeg har gjennom
refleksjonsnotat og samtale med jentene fatt vite litt om deres tidligere erfaringer i friluftsliv:

«Familien min driver ikke sa mye med friluftsliv.»
«Vi var masse pa ski pa barneskolen. Jeg likte det, det er derfor jeg er brukbar pa ski.»
«Om jeg husker riktig tror jeg det var i 5-7 klasse vi var mest pa tur.»

«Det var pa barneskolen vi var pa tur og pa ski, husker ikke vi var sa mye pa tur pa

ungdomsskolen.»

«Nei, med familien har vi ikke gjort mye med friluftsliv. Eller, vi har dratt ut pa stranda, tatt

med oss mat og sann, men ikke overnatta.»
«Vi har veert pa turer rett bak der vi bor, men ikke gjort sdnn som vi gjar her i dette faget.»
»| barnehagen var vi ute og pa tur hele tiden». «Jeg gikk i en sann naturbarnehage.»

Jentene hadde, med noen variasjoner, erfaringer med friluftsliv fra barneskolen. Noen nevnte
ogsa barnehagen. Pa skolen og i barnehagen har friluftsliv vart brukt som lek, uteklasserom,
til dagsturer, sosiale settinger, leirskole og i kroppsavingsfeltet. Friluftlivserfaring fra familien
var det fa av jentene som hadde. Noen utflukter og smaturer, men friluftsliv med familien der
de overnattet i telt, gapahuk, snghule, gikk med tyngre tursekk, osv. var det ingen som hadde.
Ifalge Imsen (2005) ma en resosialisering til hvis en farst mgater friluftsliv i ungdomsarene.
Med tanke pa at de hadde en interesse av a ga inn i friluftslivfeltet pa videregaende skole var
det et tegn pa at barneskole og barnehage hadde tilfart jentene noe friluftsliv habitus og en
omfattende resosialiseringsprosess ikke var ngdvendig.
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Bourdieu (1995) var opptatt av at habitus la sterke faringer for hvilke valg vi tar og hva vi
mener er godt for oss, men at muligheten for at habitus kan endres er tilstede, selv om det er
en treg prosess. Jentenes manglende primersosialisering, men like fullt tilstrekkelige
sekundzrsosialisering de hadde fatt gjennom barnehage og skole jevnlig og over flere ar,
kunne vise at mulighet for endring av habitus var mulig. En endret habitus gjennom

sekundzrsosialisering primeert, var med pa a styre deres valg til a ta programfag friluftsliv.

Programfag friluftsliv stiller helt andre krav i mgte med friluftsliv med tanke pa
kompetansemalene i faget enn jentene tidligere har mgtt i grunnskolen. Haye kompetansemal
kunne fare til at enkelte elever fglte utilstrekkelighet. For & unnga en opplevelse av a ikke
innfri forventinger i faget, matte jeg ha respekt og ta utgangspunkt i de elevene jeg hadde.
Eller, i et Bourdieus perspektiv, ta utgangspunkt i elevenes habitus og deres symbolske
kapital. | tillegg matte jeg stille meg kritisk til hvilke verdier, normer og holdninger jeg
anerkjente som de «riktige» og ikke la gjeldene maktstrukturer i samfunnet styre hva som var
det «rette friluftslivet». Min praksis kunne veere utslagsgivende for om jentene fglte brudd,

styrking eller fornying av identitet.

5.1.2 Den begrensede faktoren

12. mars — markatur vinter

Det var farste vintertur med overnatting i nsermarka. Vi skulle ga pa ski 4 km inn til en hytte
hvor vi skulle etablere leir. Elevene skulle selv baere med seg alt de trengte i sekk. Noen
skulle sove i telt, andre under noen grantraer. Vi hadde i tillegg en hytte. Jeg risikerte ikke a
dra pa farste vintertur uten muligheter for & kunne ga inn. Hva om det ble skikkelig kaldt? I en
tur etter evne-tilpasset oppleeringsperspektiv gnsket jeg a inkludere flest mulig elever ved a gi
de en passe dose utfordringer slik at tryggheten ble ivaretatt. Det var min vei for a fa delaktige
og medansvarlige elever. Jeg hadde gjennomfgrt mange overnattinger pa vinteren der telt var
det eneste alternativet for alle. Den gang ville jeg nok ikke sett pa det jeg drev med na som
«ordentlig friluftsliv». Men nar den kulturelle kapitalen var begrenset, kunne
opplevelsesperspektivet lett bli negativt nar turens krav var langt over evne for a overnatte ute

hvis det ble skikkelig kaldt. Elevene ville kunne fgle utrygghet, som igjen kunne fare til at

71



turen og friluftsliv var noe de tok avstand fra fordi det kunne fremsta som en trussel mot egen

status.

Turen inn til leir gikk stort sett oppover og de fleste hadde kjennskap til at det kunne bli tungt
a ga. Mange ble svette, men evnet ikke a skifte eller ta pa seg mer tey far det var for sent da
de kom fram. Da jeg blant de siste ankom leirplass, sa jeg at de fleste elever stod med
skiskoene godt plantet i sngen og det var uvanlig lite prat blant elevene. Noen av jentene

spiste som de hadde fatt beskjed om, men de fleste stod i «natostilling» og var blitt kalde.

Det ble naturlig & fremskynde planlagt tur. Etablering av leir ville fare til at kulda ville
etablert seg enda mer i kroppene deres. Gruppevis dro vi ut pa ulike differensierte smaturer i
naeromrade uten sekk. Gruppene var delt inn etter niva pa ski. Jeg hadde ingen laerer med pa
denne turen, men tre erfarne programfag friluftsliv 2 elever. (Programfag friluftsliv 2 bygger
pa programfag friluftsliv 1, der veiledning inngar som en viktig del) (IDR7-01 Udir, 2006).
Disse elevene skulle ha ulike oppgaver pa tur, som blant annet innebefattet & ha ansvar for en
liten gruppe hver. Vi fordelte ogsa noen av de andre mer skikompetente elevene pa de ulike

gruppene der «mer-ansvar» var oppdraget deres.

Da denne markaturen var en del av forberedelsene til den kommende fjellturen, matte en del
basisferdigheter erfares og trenes pa. De fleste matte bli bedre pa ski og orientering grunnet
sikkerhet, men ogsa for at flest mulig skulle oppleve mestring. Kart var utdelt til alle elevene
og en kort gjennomgang av turruta og arbeidsmate ble gjennomgatt fer vi begynte a ga. Fordi
vi gikk pa ski, innebefattet dette ogsa indirekte a trene ferdselsteknikk. Pa grunn av omradets
utrolig idylliske skue var det et gnske om at elevene skulle oppdage og glede seg over

naturen. | tillegg ble intensjonen med turen naturlig nok a fa igjen varmen.

Jeg hadde en gruppe med lav-middels skiferdigheter. Det var kaldt, fine skiforhold, men
oppstarten bar preg av elever som frgs. Elevene var stille, blikkene vendt ned og det tok litt tid
for de fikk igjen varmen. Med varme i kroppen kom etterhvert humgret ogsa tilbake. De fleste
elevene var fult konsentrerte i nedoverbakkene. Jeg forstod etter kort tid at elevene ikke fulgte
med pa kartet. Vi gikk i en annen retning enn det som farst var bestemt. Jeg hadde
ombestemte meg da to elever fra en annen gruppe hadde blitt med oss. De hadde mistet
gjengen sin. Jeg vurderte derfor en annen rundtur med tanke pa niva. Etter halvgatt tur var det
en av jentene som spurte: «Gar ikke vi i feil retning?» Jeg hadde ikke sagt noe, ville se hva

som skjedde. Alle hadde kart tilgjengelig, men fokuset hadde veert et annet sted.
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Jeg hadde presisert det far oppstart: «Dere skal to og to sammen prgve a ha kartkontakt.
Mister dere kartkontakten, spgr dere noen av medelevene eller meg.» Jeg kunne veert mer
aktiv selv ogsa, spurt hvor de var, hvor langt vi hadde gatt, men a fa igjen varmen krevde
energi. Skiferdigheter som var greie, men ikke gode, gjorde ogsa sitt. | tillegg skulle de se og
oppleve naturen! Det ble for mye(nytt) pa engang. Men denne historien er ikke et
engangstilfelle. Da vi gikk pa ski, ble det a orientere i tillegg, for mye for mange. Pa denne
turen ble det alt for mye!

Fortellingen kan vitne om at elevenes kroppsliggjorte og mentale handlingsdisposisjoner som
er habitus ikke var gode nok til det som var satt opp som mal pa denne turen, eller som
Bourdieu (1992) ville sagt, ikke samsvarte med habitus som ble verdsatt i feltet. Det kan ogsa
ha veert en bekreftelse pa at mine forventninger til elevenes habitus var for hay, eller at mine
krav til turen ikke stod i forhold til elevenes forutsetninger (kapital). At elevene ikke skiftet
tay eller tok pa seg mer tgy, gikk rundt i sngen i bare skiskoene, var et ganske tydelig tegn pa
manglende kroppslig erfaring. Et utrykk for at kroppene uttrykte elevenes habitus. Eller det
kunne selvsagt veere latskap. Vi hadde gjennomgatt teori om prinsippene om bekledning og
varmetap, snakket om hvor viktig det var med jevnt tempo, skifte nar man kom fram og ikke
ta av skiene far det var helt nadvendig. Jeg visste at de fleste elevene hadde fatt det med seg,
men de hadde ikke klart & omsette denne kunnskapen til praktisk handling.

Det er heldigvis slik at man kan og bgr justere sin praksis underveis. Det krever at man som
leerer situasjonsfornemmer elevens handlinger og ser pa avvik som en mulighet og ikke en
begrensning (Tordsson, 2014). Malet for turen ble & veere pa ski ute i naturen - sa enkelt. Selv
om mine krav la for hgyt i forhold til elevens forutsetninger opplevde jeg likevel ikke at de
felte noe form for utrygghet. Etterhvert som de fikk varmen tilbake, observerte jeg en gruppe
som sammen stod ned bakker, ventet pa hverandre, lo og hadde det hyggelig. Var det et
inkluderende lzeringsmiljg jeg observerte? Det sa ut til at det var kun mine forventninger som
begrensningen hvilte pa. Hvilke kapitalformer jeg vektla, ble en forutsetning for at en endring
av elevens habitus ble mulig. Hadde jeg ikke foretatt justeringer underveis ville det hele blitt
en fiasko. Elevene hadde fglt seg utilpass og kjent pa motstand mot det ukjente som de ikke
folte at de behersket. Et darlig utgangspunkt for neste tur og ingen god inngang for endring av
habitus.
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5.1.3 Brudd eller fornyelse?

Bourdieu (1992) mente habitus er individuell og at hver og en har sin egen unike historie, men
den er ogsa kollektiv. Elevene kan oppleve brudd eller likhet med den samfunnsstrukturen
som er med pa & forme deres habitus og den virkeligheten friluftslivfeltet de var en del av.
Elevenes erfaringer med friluftsliv (friluftslivskapital) som bekledning, utstyr, overnatting ute,
pakke og ga med sekk, orientere, tenne bal, lage mat ute, ta seg frem om vinteren med ski for
a nevne noe - samsvarte dette med deres tidligere erfaringer og den enkeltes habitus? Eller

opplevde elevene brudd mellom egen habitus og den habitus som ble verdsatt i friluftsliv?

1. oktober Gapahuktur - oppstart

Jeg kom gaende over skolegarden kl. 0900. Positivt overasket. Alle elevene stod klare med
sekker nede ved gymbygget. Hgstveret var pa var side. Forventninger 13 i lufta. Forberedte

elever, smapratende, god stemning, litt spente? Jeg gledet meg.

Oppstarten gikk fra skolen og inn i marka rett bak. Vi skulle ikke ga langt. Kun fire-fem km.
De farste kilometerne far man en fornemmelse av stemning. Etter at justering av sekker og
kler ble foretatt, kom alle i gang og en opplevelse av positivitet 13 i lufta. Nar sola skinner

med nydelige hgstfarger, er det kanskje ikke sa vanskelig a se for seg?

12. mars _ Der stér de igjen, godt forberedt ogsd denne gangen....

Jeg blir overrasket hver gang. Overrasket og glad over a se at elevene har forberedt seg sa
godt. Det er et ganske sa hyggelig syn a se elevene sta der med sekkene pa, skiene klare, god
lue, tjukk jakke. Jeg er veldig ngye med forberedelser og har erfart viktigheten av dette
gjennom mange ar. At jeg ma setter av god tid, jobber oss gjennom temaer som omhandler
tur, involverer elevene, gjare de delaktige i planarbeid og fokusere pa arbeidsinnsats. Jeg
opplever dette bygger opp en forventning hos elevene og jeg mener det sender signaler om en
serigsitet i forhold til det vi holder pa med. Men nar dagen er der, da er jeg likevel spent pa
om alle har forstatt oppdraget. Ggtz (2014) fremhever viktigheten av at elevene har brukt mye
tid pa forberedelser. Da er muligheten starre for at de vet hva som vektlegges og legger

grunnlag for & mestre og fa positive erfaringer nar de er pa tur. Det er egentlig ganske

74



innlysende og kanskje enkelt vil sikkert mange mene, men man vet aldri helt sikkert om man

har nadd helt frem. Mennesker er sa forskjellig.

Noen kan nok tenke: «Det er selvsagt at alle elever star med klar sekker og alt av utstyr fer en
tur». Det at alle var godt forberedt i denne gruppa her, var ingen selvfglge. Det var mange
som ikke hadde veert pa overnattingsturer tidligere, spesielt ikke om vinteren. At det var
mange nye ting a forholde seg til som ikke samsvarte med elevenes tidligere erfaringer, var
ogsa tydelig. Men jeg observerte likevel ikke at elevene opplevde brudd med egen habitus.
Snarere ble jeg gang pa gang overasket over det jeg ville kalle fornyelse av habitus, eller var
det kanskje en bekreftelse/styrking av deres identitet? Elevene stod klare for tur med alt
utstyr, humgret var pa plass og underveis mestret de nye ting. Jeg stiller meg derfor noe
undrende ovenfor endringsperspektivet til Bourdieu (1986). Var endring av habitus en sa treg
prosess som han vektlegger, eller var det internaliserte mgnstre som elevene hadde med
hjemmefra arsaken til at de tilpasset seg sa bra? Det kunne se ut som noen tanke- og
handlingsmanstre i primarsosialiseringen satt i kroppene deres og ga dem noen fordeler.
Hadde hjemmene gjennom maten de snakket og tenkte pa sendt signaler om & forholde seg
serigst til skolen? Hadde de lzrt viktigheten av & fglge med og forberede seg godt? Eller viste
det seg at endring av habitus var mulig uavhengig elevens bakgrunn, kun etter sa kort tid? En
forklaring kan veere at mange av elevene hadde tilegnet seg kunnskap og erfaring i friluftsliv
gjennom ubevist internalisering via sekundearsosialiseringen, barneskolen primeert. 1 lys av
Bourdieu var den norske friluftslivskulturen inkorporert i elevenes habitus. Sa selv om
«ekstremvarianten» (forsta meg riktig) programfag friluftsliv, med overnatting ute, sekk, telt,
snghule ikke var en del av deres habitus, var det a veere ute pa tur noe de flere elevene
opplevde var en del av dem. Elevene hadde preferanser de kjente seg igjen i og det var lettere
for mange a bygge videre pa noe som var kjent, selv om dette hadde kommet fra
sekundeersosialiseringen primart og ikke primarsosialiseringen. Det hele kunne selvsagt veere
en kombinasjon. At primarsosialiseringen hadde lagt en grunnplattform for & forsta og
handlet riktig ut fra det som ble vektlagt (Borudieu, 1993) og grunnskolens formidling av
friluftsliv ubevist var internalisert i elevene. Et tredje alternativ var at endring av habitus gikk

langt raskere med riktig tilpasset undervisning og kulturtilnerming.

Selv om jeg gjennom feltstudiet ikke direkte sa elevene oppleve turer som en trussel rettet mot
egen status, var det episoder der jeg erfarte at elevene ikke sa en direkte forbindelseslinje med

egen habitus og turens innhold og krav. P& Finseturen observerte jeg dette. Veret pa Finse er
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ingen spek. Jeg vet at denne type tur, uansett hvor tilrettelagt jeg legger den opp med hytte,
korte skiturer og snghule ner hytta, ligger langt unna det de fleste elevene har erfaring med
fra tidligere. Hvis jeg gjennom aret forstar at gruppa ikke er godt nok forberedt til a dra til
Finse, ma vi finne et alternativ. Fjellturen til Finse er med andre ord noe jeg vurderer fra ar il

o

ar.

Med denne gjengen hadde vi forberedt oss til fjelltur lenge, bade indirekte og direkte, og jeg
vurderte turen som forsvarlig & gjennomfare. Det er likevel alltid en fin balansegang hvilket
utbytte turen kan ha for elevene pa et personlig plan. Om turen er etter evne eller over evne,
om turen blir en fornying eller om den ligger for langt unna det elevene kan identifisere seg
med. Fortellinger fra elevene som felger kan gi et bilde av dette.

Refleksjonsnotat fra Finsetur

(..)<Turen for meg var bade lererikt og slitsom. Under turen leerte jeg hvor viktig bekledning
var, darlig med bekledning ville kanskje ha drept meg under denne turen. Jeg leerte meg a
bygge meg en snghule som jeg faler styrket min kompetanse innenfor vinterturer. Jeg leerte
ogsa at det er mulig & koke sng, noe jeg aldri hadde hart om far. Pakking av sekk var en
utfordrende oppgave siden jeg ikke visste hva Finse hadde a tilby av vear sa det var veldig
viktig at jeg tok med meg klaer som ikke veide s& mye, som f.eks. tynn ullgenser, ekstra
stillongs og en vanlig joggebukse(..). Samarbeid mener jeg var det viktigste under turen, uten
samarbeid ville ikke snghullene eller matlagingen blitt sa bra som de ble. Alt i alt var dette en
fantastisk tur og er kjempe glad for & ha opplevd hvordan det er a dra ut pa fjellet og oppleve
Norge pa beste og det kaldeste. Kommer aldri til & dra tilbake, skjente under turen at jeg liker
sommerturer og ikke vinterturer. Takk for at du arrangerte dette Linn, haper neste tur blir

like bra eller enda bedre.»

Eleven er tydelig glad for opplevelsen med turen og leeringsutbytte var i hgyeste grad tilstede.
Men uttalelsen «kommer aldri til & dra tilbake» kan si noe om at preferansene eleven hadde
fra tidligere, ikke stod i forhold til turens krav, selv med gode forberedelser.
Spenningsforholdet opplevelse og utfordring var ikke i balanse. Jenta velger & identifisere seg
med sommerturer, noe hun fikk bevissthet om under turen til Finse. Jeg vil derfor kalle det for
en innsikt i elevens habitus snarere enn et brudd. Men elevens fortelling kan ogsa gi et innspill

pa viktigheten av a tilpasse turer etter elevenes forutsetninger. Hadde jenta fatt mange slike
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erfaringer med programfag friluftsliv, ville dette sannsynligvis fert til at fremmedheten hun

kjente pa Finse hadde vokst seg starre i henne.

«Jeg fikk mange flere nye erfaringer etter denne fjellturen, spesielt fordi jeg ikke har veert pa
sa mange tidligere. Det kan noen ganger oppsta situasjoner som man ikke er helt klar over.
Det at vi ikke hadde vann, og ikke hadde ordentlig toalett, skremte meg litt pa starten, men
senere sa jeg det som en type opplevelse. Jeg fikk en falelse av «evne til & overlevelse» Og det
a faktisk klare «a overleve», fikk meg til & knekke oppfattelsen jeg hadde av meg selv. Far
tenkte jeg; «at det er bare for de andre, ikke for sanne som meg». Jeg lerte & takle nye type
utfordringer, og jeg merket at jeg var mye sterkere mentalt og fysisk enn jeg trodde. Dette
skapte en type motivasjon i meg som blant annet fikk meg til & ta en lengere tur opp mot

Hardangerjgkulen, fgr vi dro hjem.»

Historien taler for seg selv og er en av grunnene til at jeg jobber som leerer. Jenta har forstatt
hvilke muligheter som ligger i henne. Opplevelser som denne og andre hun erfarte, var med

pa a bidra til personlig vekst og jeg er ganske sikker en varig livsendring.

5.1.4 Aksept av et miljg og & akseptere et miljg

8. februar - Planlegqingstimer fgr vintertur i marka

Det var tre uker igjen til vi skulle pa ferste vintertur og jeg hadde satt av god tid til
planlegging. Jeg hadde lagt opp turplanlegging basert pa gruppearbeid i noen timer. Hvem
som skulle veere i hver gruppe hadde jeg ngye satt sammen pa forhand. Tre personer i hver
gruppe. Gruppene fikk alle ulike oppgaver knyttet til turen. Ved & inkludere alle til oppgaver
som jeg trodde bade ville gi de ny kunnskap, men ogsa var innenfor hver enkeltes elev
forutsetninger, kunne jeg veere med a bidra til a fa aktive elever. Aktive elever farer til
delaktige og medansvarlige elever og gir lettere et inkluderende leeringsmiljg (Udir, 2006b). |

korte trekk gikk gruppeoppgavene ut pa:
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Gr. 1: A finne frem til relevante kompetansemal og lage vurderingskriterier. Gr. 2: Lage
utstyrsliste. Gr. 3 Ga igjennom/forberede orientering for turen. Gr. 4: Naturhensyn og lover.
Gr. 5: Historie om stedet. Gr. 6: Pakking, innstilling av sekk. Gr. 7: Vintertelt og vinterbal.
Gr. 8: Bekledning. Gr. 9: Vinterturmat.

En dobbelttime var avsatt til oppgaven. Farst en time gruppejobbing med oppgaven, sa en
time med rullering der alle gruppene skulle ga fra smagruppe til smagruppe der presentasjon
og gjennomgang av forbedret tema skulle utveksles. Elever som vandret rundt og som skulle
forholde seg til nye elever og grupper i et gitt tidsrom, kunne fare til kaos, i dette tilfelle

fungerte det slik:

Jeg sa elevene var litt nglende i starten, men ble mer frie etter hvert som de hadde rullert et
par ganger. Gruppene fant etterhvert sin form. Jeg hadde en fornemmelse av at de fleste falte
seg inkludert i gruppa. Jeg sa at de etterhvert briljerte med egne emner. Det & lytte og & motta
fra de andre gruppene, klarte de alt fra greit til godt. Det var fint & se aktive elever. Elevene
fikk ti minutter pa hver gruppepresentasjon, ingen hav av tid, men jeg gnsket ikke at de skulle
ha tid til & «skli ut». Jeg kikket meg rundt og sa pa mimikk, gestikulering, praten, klare
stemmer og pa smilene at det jevnt over var godt humgr som preget elevene og at det foregikk
fint samarbeid rundt omkring. | tillegg s jeg at tiden de hadde til radighet gjorde noe med
fokuset. Det sd ogsa ut som gruppefglelsen hadde gjort seg gjeldene i positiv forstand og at de

falte de hadde noe & bidra med.

Resultatet av denne formen for forberedelser tror jeg, i samsvar med det Bourdieu (2000)
mente, kan fgre til at elevene kjenner en slags sosial forankring og at det enklere apner opp
for en individuell aksept for friluftslivfeltet. Elevene var en del av et felleskap og de ble kjent
med andre medelever i gruppa ved & matte samarbeide. Fordi det var sma grupper var det
kanskije lettere a fale trygghet (ikke sa skummelt & prate), og elevene fikk i tillegg vist hva de
kunne. Med denne formen for metodikk var sjansen tilstede for at elevene rakk over flere
kompetansemal og elevene kunne bli klar over hvilke krav turen stilte gjennom & matte ta
stilling til en rekke ting gjennom elevinvolvering. Ut fra mine observasjoner hadde alle
elevene tilegnet seg en form for kapital innenfor friluftslivfeltet og muligheten 14 til rette for

fornyelse av habitus.

Bourdieu (2000 papeker a bli akseptert av et nytt miljg han medfare at individet selv gnsker a

bli en del av det nye miljget, men at denne endringen verken skjer hurtig eller er
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uproblematisk. P& en mate er jeg enig med Bourdieu, men pa en annen side har jeg ogsa et
annet blikk. Et slikt opplegg kunne fart til utrygge elever som falte seg fremmede og
ekskludert i et kaos. Konsekvensene av et slikt kaos kan veere flere. Elevene kunne falt
motstand til oppgaver som ikke var tilpasset forutsetningene, der deres preferanser ikke var
sammenfallende med det de kjente igjen fra far. De kunne fatt en opplevelse av sosial
utilstrekkelighet ved darlig/lite hyggelig samarbeid med nye elever de ikke falte seg trygge
pa. En folelse av fremmedhet i forhold til deres identitet kunne blitt resultatet. For at denne
formen for metodikk skulle fungere, var det helt avhengig av at jeg klarte a se den enkeltes
elev forutsetninger (kapital) og ga de passe krevende oppgaver der spennet mellom opplevelse
og utfordring ble essensielt. Et kontinuerlig blikk for a kunne ga inn a korrigere praksis, var
ogsa helt ngdvendig. Som leerer ma man alltid vaere forberedt pa elevenes, som naturens,

stadig skiftende fremtreden.

Jeg ma presisere at jeg aldri hadde fatt til dette opplegget hvis jeg ikke pa forhand hadde lagt
et grunnlag for gode relasjoner. I trad med Bourdieu er det ikke pa noen som helst mate en lett
sak & fa alle til 4 fa sosial tilhgrighet og akseptere/fa aksept i en gruppe, men det er ingen
umulighet og etter egne betraktninger tar det ikke alt for lang tid om man som laerer gar inn

for & imgtekomme elevenes ulike habitus og pa den maten skaper aksept inn i miljget.

5.1.5 Friluftslivs betydning for identitet
12.mars - Rundt balet

«Na sitter vi her rundt balet dere og feler oss riktig sa norske», sier en av jentene. Det var
kun ti elever som satt igjen rundt balet. Det var kveld og kaldt. «Det der kan du ta med inn i
oppgaven din Lin.» De lo. Elevene begynte a snakke om identitet. Det var ikke mitt initiativ.
Jeg hadde virkelig ikke tatt opp dette med identitet mange ganger. Synes det hele ble sa
unaturlig. Jeg hadde ikke lyst til & legge ord i munnen deres. Jeg ble sittende a hare.

«Jeg faler meg norsk. Jeg vil si at jeg er norsk, men det er alltid noen som spar hvor jeg
egentlig er fra. Selv om foreldrene mine er fra Etiopia, er jeg fadt og oppvokst i Norge. Men
det er ikke bare her i Norge de sper. Nar jeg er pa ferie i Etiopia spar de hvor jeg er fra. Far

syntes jeg det var litt irriterende. Na bryr jeg meg ikke lengre.»
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«Det er ingenting som far meg til a fgle meg mer norsk enn nar jeg star ute i naturn” med ski

pa beina.»
«Vet ikke helt jeg, faktisk er det ikke alltid jeg tror jeg kan kalle meg norsk.»

«Jeg forstar liksom natur, og norsk kultur bedre na. Tenker at nar eller hvis jeg far barn da,
da har jeg liksom ikke lyst til at det bare er skolen, eller andre som larer de a vere ute og ga

pa ski og sann. Det tenker jeg a gjere sjgl.»

«Vi «Lankere» blir sett pa som sanne «realfagsfolk», vi er pa en mate det. Jeg tror nar jeg

forteller om friluftsliv som jeg har pa skolen, at det far noen til a tenke. Men jeg vet selv at

dette er en del av meg... er faktisk en person som liker & vere pa tur.»

«Jeg er ikke norsk, men samtidig er jeg det likevel. Jeg vil jo vaere norsk. Men jeg har fatt et
nytt syn pa friluftsliv na. Har faktisk vert litt tur med familien jeg - og skole. Men na kan jeg

mer. Kan dra pa tur med venner og ta med barna mine.»

Det er mye mulig masteroppgaven min har fatt elevene pa sporet av dette med egen identitet.
Jeg er ikke sikker. Men man skal ikke se bort ifra at elevene faktisk blir mer bevisst over
«hvem de er» med & ha friluftsliv som fag, serlig med tanke pa norsk identitet. | formalet med
faget star det innledningsvis: «Friluftsliv har tradisjonelt veert en del av maten a leve pa i
Norge, og er en sentral del av den nasjonale kulturen» (IDR-01 Udir, 06). Friluftsliv er noe
av det norskeste for veldig mange her i landet. Flere av jentene hadde samme oppfatning.
Opplevelser jentene hadde i mgte med tilfeldige turfolk som spurte hvor de kom fra pa
engelsk, var kanskije en arsak til at jentenes tankeprosesser knyttet opp mot egen identitet og
norsk kultur var noe de gnsket & prate om og som opptok dem? En av jentene hadde en
kommentar knyttet til dette: «A snakke om hvem vi er rundt et b&l kunne vel ikke veert mer
passende?» En bemerkning som kunne oppfattes som bade en avkreftelse eller bekreftelse om

at friluftsliv var noe som var en del av jentene, eller et gnske om.

Fordi jentene bade falte tilhgrighet til norsk kultur og til forelderens kultur, og noen ganger
ikke visste hva de falte, vitnet det om at norsk kultur var inkorporert i jentenes habitus,
samtidig som foreldrenes kultur ogsa var det . Mye kan tyde pa at mange av jentene falte seg
mer norske ved a tilegne seg kulturell kapital i friluftsliv. Ut fra det jeg sa og herte, opplevde

jeg av at mange av jentene falte seg norske(re) bare ved 4 sitte rundt balet der og da, uten at
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det overhode var et mal fra min side. At de pa en naturlig mate satt godt innpakket rundt noe
sa urgammelt som et bal og snakket om hvem de var sammen med andre som kjente pa egen
identitet pa litt samme mate som dem selv. Jeg tror de vil huske denne samtalen rundt balet.
Det er godt mulig at noen av de som satt der opplevde en motstand i seg, at dette her gjer jeg
bare fordi jeg har valgt faget - ma vaere med pa turen og henge med venner rundt et bal. Men
jeg Klarte ikke se tegn til mistrivsel, motstand eller tilbaketrukkenhet fra noen. Jeg tror en del
av jentene hadde et gnske om a finne ut noe om seg selv. Kanskje ble friluftsliv inkorporert i
jentene pa et ubevist plan i enda starre grad? Jeg haper det var pa en mate som passet inn i
deres selvforstaelse med a gjere friluftsliv til noe som var deres eget, ikke en mate a

opparbeide seg norskhetskapital pa som @ia (2010) omtaler i Oppvekst i Norge.

L okale friluftslivstradisjoner

| et av kompetansemalene i programfag friluftsliv star det: planlegge, gjennomfare og vurdere
turer knyttet til lokale friluftslivstradisjoner (IRDO7-01 Udir, 06). Politiske fgringer legger
tydelig vekt pa friluftsliv som en kulturbaerer pa det formelle lereplanniva (Goodlad, 1979).
Gjennom egen tolkning av formalet og kompetansemalet hadde jeg lagt opp til en historisk
vandring i nermarka, dette i kombinasjon med gapahukbygging senere pa dagen med

overnatting.

1.oktober - Markatur med lokale friluftslivstradisjoner

Vi startet pa skolen og gikk med ulike oppgaver og stopp innover i marka. Det var et sted jeg
synes var spesielt fint, der flere lokale friluftslivshistorier egnet seg godt a formidle. Der
stoppet vi og elevene satt pa noen ruiner fra en gammel husmannsplass mens de hgrte meg
fortelle. Jeg tok elevene med pa en liten historisk reise og fortalte hvordan personer og
hendelser opp gjennom tiden hadde preget stedet og tradisjoner deromkring knyttet opp mot
friluftsliv. Den normalt litt urolige gjengen satt stille og konsentrert under hele
historiefortellingen. Jeg ble sa overasket - dette hadde jeg ikke ventet! Elevene ble sa
engasjerte og interesserte. Det ble stilt flere spgrsmal og etter historiefortellingene gikk mange
av elevene uoppfordret rundt og sa pa ruiner pa stedet og leste pa informasjonsplakater som
permanent stod oppfart. Forventingene mine var ikke sa hgye til elevene hva gjaldt et sdpass

foredragspreget opplegg, tross spennende historier etter egne betraktninger. Jeg tenkte det
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kanskje kunne vekke interesse blant de mest teoretisk interesserte elevene, men der tok jeg
feil.

5. oktober - Refleksjonsnotat etter markatur

Refleksjonsnotatene knyttet til turen var rettet mot relevante kompetansemal for turen. Her er

hva de skrev knyttet opp mot lokale friluftslivstradisjoner.

«Stedet f&r mer mening for meg.»

Noen av jentene fortalte at ved a hare historier om et naturomrade de var pa vei til eller var
pa, sa fikk de et annet bilde av stedet. En opplevelse av betydning og en tilknytning til naturen
oppstod. Det ble sagt at gjennom historiene «var veien ikke lengre kun en vei, men det ble en
starre mening bak denne veien.» Elevene sa stedet og naturen med nye gyne. Dermed ga
naturomradet ogsa mer personlig mening. «Rent personlig kan stedet bli mer interessant og

levende for meg om fortellinger/historier blir fortalt», skrev en av jentene.

Norsk kulturarv

Det ble fremhevet at ved & fa kunnskap om stedets historie, fikk de en stgrre innsikt i hvordan
friluftslivet vokste fram og hvordan dette hadde blitt en del av norsk kulturarv. «Ogsa for meg
som personx, er det en av jentene som skrev. Flere av jentene fortalte at de syntes
lokalhistorie var spennende: «Gjennom a fa vite hvordan stedet ble brukt og samtidig veere
der, gjer at jeg far en starre narhet til stedet.» En av jentene formidlet at «gjennom & leere om
steder far en til & tenke over naturen mer som en helhet. Pa den maten kan man finne ut

hvilken person man er.»

Elevene assosierte friluftsliv med norsk kultur. Det var stadig bemerkninger fra elevene som
tydet pa det og fremkom ogsa gjennom refleksjonsnotatene. Det falgende sitatet er fra en elev

med sekk og ski, klar for tur: «Jeg kan ikke fgle meg mer norsk enn jeg gjar na.»

Det var ut fra interesse blant elevene, samt svarene fra refleksjonsnotatene, ingen tvil om at
historiene vekket nysgjerrighet hos elevene. Da turens farste dag hadde et sterkt kulturelt
innslag der fokuset var rettet mot lokale friluftslivstradisjoner, var det klart at dette hadde

innvirkning pa elevenes fokus og hva de skrev. Svarene til jentene vitnet ogsa om en
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forstaelse om friluftslivets betydning for jentene pa et rent personlig niva, samtidig som de sa

friluftsliv som en viktig identitetsbeerer ogsa pa et nasjonalt plan.

Det ble skrevet at «naturen far mer betydning, mer mening, man far en starre tilknytning».
Jeg tolker dette opp mot med det sosiale prosjektet til Tordsson (2010), der naturen blir et
mgterom for alle. Naturen blir et sted hvor man kan fale tilhgrighet og der naturen er det
sentrale, ikke hvem du er. Det at en av jentene trakk fram «en forstaelse for at naturen er en
del av en helhet», forstar jeg bade som at hun sa seg selv som endel av den knyttet til hvordan
mennesker hadde levd med natur, men ogsa i et stgrre gkososialt bilde. Jeg tror elevenes
interesse og deres refleksivitet vitner om en nysgjerrighet rettet mot egen identitet. Kanskje
det ogsa var en av grunnene til at friluftsliv pa skolen hadde blitt sa populeert?

Slik samfunnet er i dag har det enkelte individ starre frihet til & velge og skape sin identitet
enn tidligere (Giddens, 1984). Unge i dag star ovenfor sa utrolig mange valg og hver og en ma
forme egen identitet pd en annen mate enn de matte fgr. Det at disse minoritetsjentene falte
seg norske, men samtidig ikke, kunne ogsa veere forklaringen pa at historier vekket interesse
og innsikt og kunne bidra til & veere med pa a bli en kulturberer for den enkelte. Kanskije
elevene gjennom lokale friluftslivstradisjoner kunne fa falelsen av @ komme bort i noe rotekte
som knyttet dem og samfunnet sammen og, som Tordsson (2000) skriver, gi dem falelse av et

fast punkt i livet?

Men jentenes uttalelser kan ogsa sees pa med et mer overordnet kulturkritisk blikk der
maktstrukturer i samfunnet er med pa a styre hva de mener og faler knyttet til deres identitet.
Tordsson (2003) skriver at den enkelte kan velge a ta del i friluftsliv, som er en viktig del av
var kulturarv. Men gjennom skolen har jentene opp gjennom grunnskolen mer eller mindre
tatt del i denne «kulturarven», uavhengig av om de vil det eller ikke. Gjennom skolens
dannelsesvei er fellestrekk i norsk kultur og veeremate blitt fremmet gjennom blant annet
friluftslivsturer og undervisning. En mate a utjevne forskjeller pa og kanskje en mate a fa
minoriteter til a fale seg norske(re)? For Bourdieu var skolen det stedet der kunnskap om den
verden vi lever i ble produsert og reprodusert (Aagre, 2016). Skolen er med andre ord en
viktig kulturformidler og mitt spgrsmal blir derfor om det er jentenes eller noen andres

kulturelle identitet som blir formidlet, bekreftet eller reprodusert?

Klarte jeg som lerer i programfag friluftsliv a verdsette elevens sosiale og kulturelle bakgrunn

slik at elevene selv sa verdien av friluftslivets betydning for deres identitet, uavhengig

83



majoritetens (norsk kultur) dominans i forhold til kulturformidling? Jeg hadde ingen
intensjoner om a gjare elevene norske eller norskere gjennom friluftsliv. Snarere sa jeg
viktigheten av at de selv fant fram til egne prosjekter, selv om dette omfattet andre forstaelser
og erfaringer enn det norske friluftslivsideal. Jeg haper at denne romsligheten har preget

praksis.

Fra dag to - markatur hgst med lokale friluftslivstradisjoner- kommer et eksempel pa hvordan
praksis kan bli lgst og noen interessante refleksjoner som forteller litt om betydningen

friluftsliv kan ha for minoritetsjentenes pa et personlig plan.

Alenetur

2. oktober — Marka

Uten & ga i detalj fikk elevene, pa en del av turen, i oppgave a ga alene. Det vil si at alle skulle

ga pa en merket sti med 50 meters mellomrom i ca. 2 km. De hadde ikke lov til & prate
sammen. Naturopplevelse var tema. De ble bedt om a konsentrere seg, holde alle sanser
vakne, prgve a observere og kjenne hvordan dette opplevdes. Alle ble informert om at de
skulle prave & huske inntrykkene sine a notere dette ned i refleksjonsnotat etter endt tur.

Refleksjonene skulle vaere knyttet opp mot personlig utvikling.

Tanken bak aleneturen var et gnske om at elevene skulle fa kjenne litt pa & vere i natur
«alene», bli mer bevist hva de kunne oppleve gjennom sansene. Fordi det sosiale aspektet var
sa sentralt for mange pa tur, som jeg ogsa sa viktigheten av, fikk de sjelden anledning til &
oppdage natur pa egenhand. Jeg gnsket & skape rom for bevisgjgring rundt betydningen av

friluftsliv til den enkelte.

Jeg var litt spent. Jeg sa for meg elever som etterhvert gikk sammen, som pratet og som ble
utalmodige. Men jeg hapet de tok oppgaven pa alvor, noe jeg opplevde at de gjorde. Jeg
kunne ikke hgre noen stemmer og jeg observerte en konsentrert gjeng. Full kontroll hadde jeg

naturlignok ikke, da rekken av elever var lang. Jeg gikk selv som en av de siste ut pa turen.

Jentenes svar fra sine refleksjonsnotater kan gi et inntrykk av hvordan de erfarte praksis
knyttet opp mot deres personlige utvikling. Jeg hadde ikke snakket om hva jeg la i begrepet
personlig utvikling, kun at det var et positivt ladd begrep. Dette preger selvsagt svarene til
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jentene. Det jeg tenker er interessant med svarene er at de tydelig tok oppgaven med a ga

alene & observere pa alvor og har et mangfold i personlige betraktninger og erfaringer.

Naturopplevelse og miljgbevissthet

| stor utstrekning erfarte jentene at dette var en ny opplevelse. De hadde en sanselig
tilnerming og fremhevet en naerere kontakt med naturen. En beskrivelse av farger, lukt av
skog, frisk luft, lyd fra fugler og som en av jentene forteller: «lyden fra noe jeg trodde var en
elg». En av jentene skriver, ikke ulikt mange andre: «Jeg opplevde denne delen av turen som
spesielt lererik og spennende fordi jeg matte naturen pa en annen mate enn jeg tidligere har
mett den.» En refleksivitet ovenfor miljgbevissthet er tydelig: «Man blir bevisstgjort hvor
viktig det er a ta vare pa naturen.» Og nettopp dette med bevissthet blir av flere trukket fram:

«Jeg blir mere oppmerksom pa ting jeg ikke har veaert meg bevisst tidligere.»

«Jeg har fatt mer innblikk- kunnskap om naturen». Jeg tenker annerledes om naturen na.»

Trygghet og utrygghet- spennet mellom opplevelse og utfordring

Et par elever trakk frem falelsen av bade trygghet og utrygghet:

«At det var fint og deilig & ga alene, men ogsa litt skummelt. Men det & ga alene pa denne
maten skapte farst og fremst en fglelse av trygghet. At man fint kunne klare a finne veien hjem
alene.» Her refererte elever til kartforstaelse. Selv om alle elevene var utstyrt med kart, var
ikke kartkontakt oppgaven pa aleneturen. Det var likevel noen som valgte a bruke kartet aktivt
og falte en slags trygghet i det. En elev opplevde det som skummelt og beskriver en
opplevelse a vaere alene i starre grad enn de andre elevene. Dette var eleven som gikk farst ut.
En av jentene har en god opplevelse av & mestre: «Det hgres kanskje rart ut, men jeg falte pa
en mate at jeg mestret det. Jeg liker ikke ga alene, men selv om jeg ikke gikk alene falte jeg

det fgrts som litt skummelt, men sé ble det fint.»
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Samarbeid og det sosiale aspektet

«Selv om jeg gikk alene, matte jeg ogsa samarbeide. Vi skulle jo ga med et visst mellomrom.
Da matte jeg hele tiden forholde meg til den som gikk foran meg. Det er faktisk sann at
samarbeid er helt ngdvendig i friluftsliv, hvis ting skal fungere.»

To av jentene var ikke helt forngyd, men kom med noen gode poenger jeg tenker er

interessante:

«Det er litt rart da, at vi ma ga en lang del av turen alene. Det var helt greit egentlig, men det
sosiale er for meg viktig, trodde ogsa det var noe av det viktigste i friluftsliv at vi skulle veere

sammen.»

«Jeg synes traer er fine jeg, men jeg liker bedre mennesker enn trzer. Jeg gikk alene hele

veien, men det hadde veert mye hyggeligere & ga sammen med noen.»

Ut fra svarene & demme har jentene fatt tilfgrt kapital pa en rekke omrader. Svarene er i
utgangspunktet skrevet isolert ut fra denne lille «alenetiden» pa tur, men jeg velger a se starre
pa det. Farst og fremst var opplevelsesaspektet viktig. Det & oppdage naturen a leere og bruke
sansene kunne gi naturen en stgrre mening. Friluftsliv ble noe som kunne ha en egenverdi for
jentene. De har fatt starre miljgbevissthet. Det & vere i natur og mgte den pa en litt annen
mate enn de hadde gjort tidligere, kunne vitne om at det gjorde noe med jentenes bevissthet il
natur. Det var ikke innlysende at samarbeid og felleskap var noe som var spesielt
fremtredende i denne isolerte oppgave, tvert imot var det sosiale aspektet sa a si fraveerende.
Det ble likevel trukket fram, og det sier kanskje noe om hvor viktig dette er i friluftsliv. Ifalge
Eriksen (1997) egner friluftsliv seg godt for & utvikle sosiale ferdigheter. Noen av jentene

oppdaget at det sosiale var det viktigste for dem i friluftsliv.

Flere fglte mestring gjennom a oppleve noe de syntes var litt utrygt, men som de likevel
behersket. Den objektive kapitalen de hadde tilegnet seg i form av orientering fikk flere til &
fole trygghet. Og det a bli utsatt for passende krevende oppgaver farte til en oppdagelse av «a
kunne klare & finne veien hjem», og en falelse av & mestre. Jentene ble klar over enge
forutsetninger og hvilke krav turen stilte. | dette tilfelle samsvarte dette med de fleste. A
mestre ga troen og lysten til & gjgre noe mer. Et positivt utgangspunkt og erfaring med a veere
ute i natur. En tilegnelse av kulturell kapital som apnet opp for jentenes muligheter og

utvikling bade i form av symbols kapital og en endring av habitus.
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5.2 Felt

Innledningsvis i oppgaven ga jeg et innblikk i hvordan friluftslivsfeltet ble til og hvilke
dominerende posisjon feltet fikk pa skolen. Under vil jeg fortelle hvorfor elevene har valgt &
ga inn i friluftslivsfeltet, hvordan den dominerende posisjon utspiller seg blant elevene og

hvilke kamper som utkjempes innad i feltet.

5.2.1 Populeert
«Noen venner av meg sa jeg burde velge det, du kommer ikke til & angre sa de.»

«Jeg vil bare oppleve noe annet, har hgrt det er fint.»
«Noen jeg kjenner sa jeg burde ta det.»

«Du kommer ikke til & angre, var det en venn av meg som sa». «Jeg liker friluftsliv, jeg. Det

er derfor jeg har valgt det.»

Mye kan tyde pa at tidligere elever i faget hadde snakket om friluftsliv i positive vendinger og
at det var en oppfatning om at faget ville fare med seg noe bra. Det bidro til at elever valgte &
ga inn i feltet og var villig til & kjempe om ulike mater for & oppna gevinst. Dette foregikk nok
likevel mest pa det ubeviste plan. De fleste velger nok ikke et fag om de ikke tror at det vil

fare med seg et eller annet i form av personlig positivt utbytte.

29. mars — Venter de pa noen?

Jeg kom gaende og sa jentene stod rett utenfor hovedinngangen i skolegarden, fremdeles. De
hadde med alt utstyret de hadde lant fra BUA, fra skolen og fra meg. Snart ville skoledagen
veere over og alle elevene ville komme strgmmende ut gjennom nettopp denne inngangen.
Kanskije de ventet pa noen? Men etter at alle elevene var ute av skolebygget, forstod jeg
arsaken bak denne plasseringen til jentene. De ventet ikke pa noen spesifikke. Jentene hadde
fatt rimelig mange kommentarer og ikke minst oppmerksomhet fra medelever som kom ut:

«Skal dere pa tur igjen?» «Er det vinterekspedisjon dere skal pa?» «Hvor mange dager skal
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dere vare borte?» «Hvor skal dere dra?» «Kan du spgrre laereren din om jeg kan fa veere

med?» Jeg tror de stod ved hovedinngangen for a vise at de var en del av friluftslivsfeltet.

3. februar  Klasserommet — enda noen nye elever?

Jeg hadde gjort klar diverse rekvisitter; kart, kompass, skrudd pa prosjektoren, men enset ikke
hvem som kom inn i klasserommet. Elevene falt etterhvert pa plass, jeg hevet blikket. Der satt
det nok en gang noen nye elever. | hver teorigkt kom det inn elever som ikke hadde friluftsliv.
En av de kom jevnlig. Jeg lo, spurte om de var misunnelige, loste elevene s& hyggelig jeg
kunne ut fra klasserommet. Det kunne veert fint a ha de der, men i ar var det nok med de
elevene jeg hadde. Tenkte at det var litt rart, at det kom elever inn og vil veere med, men det
var litt trivelig ogsa. Var det fordi det var store midttimen og de kjedet seg, eller var de
nysgjerrige? Noen av jentene kommenterte dette nar jeg spurte hvorfor det alltid var noen
andre elever som kom inn nar vi skulle ha time? «De vil ha med seg ting som foregar vet du.
«Han ene ville egentlig ha friluftsliv, men det var fult.» Etter egne vurderinger var den ene
«faste tilleggseleven» mest interessert i & veere sammen med kompisen sin, men jeg tror han

synes friluftsliv virket litt spennende ogsa.

31. mars Finse - tid for & ta bilder

Vi hadde funnet overvann pa et av vannene i naerheten av camp. Jubel og hgy stemning.
«Tenk vann, det vi tar som en selvfglge, at man kan bli sa glad bare for a finne vann!», var det
en av jentene som sa. A smelte sng til bade drikke og matlaging tok tid, det ga et lgft pa
humagret at vi hadde vann tilgjengelig. Den verste vinden hadde ogsa lagt seg. Himmelen
hadde klarnet. Blide fjes og nydelig lys. Perfekt tidspunkt for a ta fine bilder. «Kan jeg fa ta
noen bilder av dere jenter?», spurte jeg. «Klart det», sa en av jentene, «hvis du legger det ut
som forsidebilde pa skolens Insta.» Var hun ironisk? Jeg forstod etterhvert at hun mente det.
Nar jeg tenkte etter, var det noen andre elever som ogsa hadde spurt om jeg kunne legge ut
bilder av de pa skolens Instagram pa sist tur. Elevene var vant med at jeg regelmessig la ut
bilder fra turer og aktiviteter, men at de veldig gjerne gnsket at jeg la ut identifiserbare bilder,
var nytt.

Disse fortellingene gir ganske klare signaler om at friluftslivfeltet er kultivert inn i

skolekulturen. Skal man forsta dynamikken som ligger i feltbegrepet, ma man ogsa se pa
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krefter som virker pa og i feltet (Bourdieu, 1996). Feltet friluftsliv er avhengig at det er elever
som gnsker faget (velger det) for at det i det hele tatt skal veere et programfag pa skolen. Slik
det er nd, har feltet fatt en dominerende maktposisjon i form av popularitet og en dominerende
rolle uten at dette har veert en bevisst strategi. Programfag friluftsliv har blitt en viktig del av
skolen. Jeg vil ga sa langt som & hevde at faget er pa vei til a bli en del av skolens identitet.
Fra andre medelever har friluftsliv blitt et felt som har hgy aksept. Posisjonen som
programfag friluftsliv har fatt pa skolen, vises gjennom at andre elever vil se, vil vaere med,
noen vil ha faget og at programfag friluftsliv elevene vil vise at de er en del av dette feltet
gjennom bilder pa skolens sosiale medier og at de synliggjer at de skal pa tur. Det gir elevene
en symbolsk kapital som kan fare til respekt og tillit ovenfor andre elever pa skolen. Ved a
vise at de er en del av friluftslivsfeltet, gir dette elevene mulighet for & utgve symbolsk makt
ovenfor andre medelever. Den dominerende rollen friluftslivfeltet har er, som Wilken (2008)

skriver, i kraft av de mindre dominerende roller andre fag har.

5.2.2 Kampene som kjempes

Oktober — Marka «tror det er greit & f& en god karakter jeg»

Vi var pa vei innover i marka. Vi skulle bygge gapahuk. Elevene som gikk rett far meg hadde
ansvar for kart og hvor vi skulle ga. Jeg prgvde a holde et gye med elevenes kartkontakt, mens
jeg smapratet med noen elever rett bak. Vi kom inn pa hvorfor de hadde valgt dette faget:

«Hgrt det er ganske enkelt og lett & fa en god karakter.»
«Det er greit og ikke ha sa mange timer i uka.»
«A gjor praktiske ting liker jeg.»

«Synes det var fint & gjere noe annet enn 4 sitte i klasserommet.»

Samtalen kunne gi en indikasjon pa at det i friluftslivsfeltet var oppnaelig & fa en god
karakter, at de slapp faste timer pa timeplan, kunne fa mer tid til andre ting og at de fikk
muligheten til & laere noe annet enn i et vanlig klasserom, noe praktisk rettet. Nar eleven
hadde «gnske om & gjare noe annet», tolket jeg det dithen at eleven ville erfare, oppleve eller
leere noe nytt. Elevene hadde forventninger om at de kunne trives og oppleve feltet som
meningsfylt. Kunnskapsdepartementets nasjonale satsning (2012-2017) Ungdomstrinn i

utvikling (Udir, 2019) vektlegger at undervisning skal veere sa relevant som mulig for a gke
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motivasjon og lering. Praksis bar vaere virkelighetsnart og noe elevene kan kjenne seg i igjen
I, knyttet opp mot sin hverdag. Ut fra uttalelsene til jentene kunne det virke som om disse
jentenes hadde en oppfatning av at deres virkelighet (deres habitus) samsvarte med
friluftslivsfeltets virkelighet. Et inntrykk jeg oppfatter er gjeldene hos de fleste elevene. Hvis
ikke ville det vel svirret rykter om a ikke velge faget, samt faerre mindre positivt ladde

forventinger?

Jeg vet det ble kjempet kamper innad i friluftslivfeltet. Kamper der elevene kjempet om makt
og innflytelse pa ulike mater. Malet for de fleste av elevene var a gjgre det bra i feltet, for de
fleste & fa en god standpunktkarakter, men ogsa a tilegne seg egenskaper de kunne bruke pa
andre arenaer i livet. Kampene utspilte seg i form av symbolsk makt som kunne vare anseelse
i gruppa, respekt og anerkjennelse fra meg og ikke minst oppna gode karakterer. Jeg vil farst
fortelle hvordan elevene oppnadde symbolsk makt gjennom karakterer, da dette er en viktig
og ikke minst en tydelig faktor. De fleste andre kamper elevene kjempet blir mer naturlig a
omtale gjennom andre fortellinger og under andre begreper, i trad med Bourdieus dynamiske

forstaelse av identitetsbegrepene (Wilken, 2008).

Karakteren

Etter turer var mange utalmodighet etter & vite hva de fikk i karakter. Elevene var spente, de
oppsekte meg, og spurte meg flere ganger for tilbakemeldinger og vurderinger ble publisert.
Jeg kjenner at jeg ikke lengre er like glad i dette med karakterer. Jeg blaser en lang vei i om
det er elever med liten eller mye kapital jeg har som elever. Det stikker litt i meg, da jeg vet
det ofte er lettere & fa gode karakterer for de elevene som har friluftsliv som en del av sin
primarsosialisering. @nsket mitt er at elevene skal laere a bli glad i natur og dra pa tur, uansett
utgangspunkt. Pa veien dit hjelper det ofte at elevene opplever a lykkes gjennom & oppna god

karakter.

To av jentene kom til meg etter farste vintertur, de ville spgrre om noe. De virket litt
tilbakeholdne, som om de ikke helt visste om de turte spgrre om det de hadde kommet for.
Jentene er generelt mer forsiktige enn guttene. «Jo, vi bare lurer bare pa om det er mulig for
oss a fa en 6°er i faget?» spurte de litt nglende. Fremfor & gi de svaret, stilte jeg spgrsmal
tilbake. Jentene tenker seg litt om og kom etterhvert fram til det vi hadde snakket om tidligere

pa skolearet. «Gode forberedelser, innsats, bidra til at andre har det bra, lere viktige ting
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som vi md kunne som d orientere, std pa ski, fyre bdl.....veere tilstede i natur, ha overskudd til

a hjelpe andre enn oss selv»

Disse jentene var klar for a kjempe en kamp. De hadde ambisjoner etter videregaende og ville
selvsagt ha sa gode karakter som mulig. Og det er klart - de av elevene som hadde oppdaget
spillereglene i faget og forstatt hva som ble vektlagt av ulike kapitalformer, hadde en
dominerende posisjon i forhold til de andre elevene. Noen elever har vart mer pagaende nar
det kom til oppmerksomhet i form av bilde og profilering. Kanskje dette var en mate a
synliggjare seg selv pa? Ovenfor meg som lerer, like mye som det var en mate a skaffe seg
respekt og symbolsk kapital pa i forhold til andre elever og andre felt pa skolen? Sa kan jeg
sparre meg selv om de kapitalformer jeg vektla var noe de fleste elevene hadde forutsetning
for & forsta, og som produserte minst mulig ulikheter? Et spgrsmal av stor betydning for &
kunne oppna det jeg snsker med programfag friluftsliv. De neste kapitlene vil gi innblikk i og
forhapentligvis svar pa hvem som oppfatter hvilke spilleregler og om ulikheter som blir
produsert.

5.3 Kapital

Kulturell kapital kommer til uttrykk pa ulike mater, som innledningsvis illustreres farst. Sa
falger fortellinger, eksempler og betraktninger som belyser kapital i objektiv og fysisk form,

samt i en institusjonalisert form.

Jentene tilegnelse av kapital, hvilke kapitalformer de har med seg inn i friluftslivsfeltet,
hvordan det tilrettelegges for tilegnelse av ny kapital og hvilke utfall dette har for kampene de
kjemper blir belyst i det pafalgende.
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20. januar - Skolegarden

Vinteren 1a der fin og hvit. Det hadde sngdd mye og vi kunne ga pa ski hvor vi matte gnske.
Vi skulle ha en skileikgkt oppe pa lgkka. Vi matte trene pa ferdselsteknikk. Det var for mange
som ikke var gode nok for at skituren med sekk kunne bli en god opplevelse. Jeg hadde tatt
elevene ut av kroppsgvingstimene. Det var sa kjekt, kroppsgvingstimen pa Vg3 1a parallelt pa
slutten av samme dag dette skolearet. Jeg hadde et samarbeid med kroppsgvingslererne og
benyttet denne muligheten nar anledningen var der. Utstyrsutdeling til elevene startet i
friminuttet. Da utstyrsdelingen var ferdig og jeg kom ut i skolegarden, hadde de fleste elevene
pa seg ski. Midt i skolegarden 1a en liten slakk bakke. Opp og ned kjerer de i den. Et morsomt
syn! De andre vg3 elevene, som snart skulle ha kroppsgving, stod og sa pa. Det var mye hoing
og latter. Jeg ble litt overrasket. Det hadde ikke skjedd sa mange ganger far, at elevene ville
vise seg fram pa den maten. Men det var noe med holdningen, blikket, smilene. Jeg synes de
sa litt stolte ut? Ville de vise seg fram? Kroppene signaliserte «se hva jeg kan», «vi skal ha ski
vi.» De var ikke direkte flinke pa ski, men kanskje i de andres gyne?

Jeg tror de opplevde at de fikk en form for respekt fra sine medelever ved a vise at friluftsliv
er noe jeg har, det er en del av meg og i tillegg behersker jeg det gjennom & kunne sta pa ski i
skolegarden. Friluftslivsfeltet hadde som nevnt fétt en dominerende posisjon og elevene
hadde en slags oppvisning i ferdigheter og egenskaper som ga uttelling i form av symbolsk
makt. Denne «forestillingen» star for meg som en mate for elevene i programfag friluftsliv a

vise de andre elevene at de hadde ferdigheter og kunnskap som de andre burde misunne og se

opp til.

1.april Finse kI.1100 - «De er sa like»

Jeg var den siste som gikk ut av hytta, matte se over at alt var som da vi kom. Mange hadde

sovet i snghule rett i neerheten av hytta, de fleste hadde sovet inne en natt. Med sa mange
mennesker pa et lite sted var det mye som matte ordnes. De fleste elevene hadde veert ute en
times tid og sto klare for tur med sekker og smurte ski. Jeg er nesten alltid sist klar pa slike
turer. Det gir meg en anledning til & observere elevene, komme utenfra og inn pa en mate. Der
stod de og det slo meg hvor like de var, litt uniformerte pa en mate. Halvparten hadde de
samme kongebla sekkene, de samme skiene bla og hvite. Det meste kom fra
Frivillighetssentralen (BUA) eller skolen, de fleste snakket samme «sprak», ingen trengte a
fole pa lite fjellerfaring, de behersket a ga pa ski, men de var ingen gjennomsnittsskilgper.

Elevene tror for eksempel at jeg er helt utrolig god pa ski.

92



5.3.1 Objektiv form
«Under turen leerte jeg hvor viktig bekledning var, darlig med bekledning ville kanskje ha

drept meg under denne turen.» (elev).

September - Klasserommet

Det var ikke lenge for vi skulle dra pd ferste overnattingstur. De forstod det nd, at de métte
gjore en innsats for & skaffe seg utstyr. De fleste hadde ikke ordentlige tursekker eller
liggeunderlag. Soveposer var noe alle hadde i en eller annen form, men jeg tvilte pa
kvaliteten. Spersmalene som haglet, vitnet om en bevissthet hos mange elever om
utstyrsbehovet til den enkelte. Men dpenheten de viste da de snakket om utstyrsmangler,

vitnet om en «dette trenger vi ikke skjule» holdning.

En klar bidragsyter til elevens anskaffelse av utstyr til turer var BUA, en bydelsadministrert
utlanssentral drevet forst og fremst gjennom frivillig arbeidskraft. BUA har mange filialer
rundt omkring i byen. Der kan "hvemsomhelst" komme og lane utstyr gratis. Jeg er en av de
som er svert takknemlig for dette tilbudet. Spesielt etter at en ny avdeling apnet rett ved

skolen kun for noen ér tilbake. For en lykke og en fin mulighet for elevene.

September - I skolens korridor

Jeg kjente det gjorde noe med meg da jeg tilfeldig kom gdende og herte en av jentene i
friluftsliv rope til noen elever i den andre enden av gange; «BUA har dpent fra klokka 15 i
dag. Blir dere med og henter ut utstyr?» Det var friminutt, det var mange andre elever 1

gangen, jeg viste de kjente hverandre og at de gikk pa samme trinn.

Jentene er like pa mange mater, men ogsa forskjellige. De kommer til skolen med ulik
kulturell kapital og stiller ulikt i mgte med praksis og kan pa den maten oppna fordeler eller
ikke, alt etter hvilke forutsetninger de har og hva som vektlegges i undervisningen (Wilken,
2008). Men med de sosiale rammene som jentene har vokst opp i, gjer at dette med a ikke ha
utsyr selv, var normalen. Dermed stilte jentene ganske likt med tanke pa deres objektive

kapital.

Jeg mener at det er liten grad av reproduksjon av forskjeller i skolesammenheng knyttet til
utstyr. Eller tar jeg feil?
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Det var klart det var en fordel & ha lett tilgang pa godt utstyr. Noen av jentene hadde litt utstyr
hjemme. Det var selvsagt fordelaktig a kunne signalisere at de hadde mer erfaring og en mate
a skaffe seg symbolsk makt ovenfor andre medelever. Det var gjennom skoledret ogsa en del
elever som kjapte seg viktig utstyr. Det var fint, ikke minst for at de i andre anledninger hadde
den objektive kapitalen hjemme hos seg selv som gjorde naturen ble lettere tilgjengelig ogsa

utover skolens tilbud.

Men virkelig, det med utstyr mener jeg er oppskrytt. Hva trenger man egentlig pa tur? Det
viktigste som sovepose, liggeunderlag, gode sko og skiutstyr ma vare bra, men de fleste
hadde det som trengtes av andre ting hjemme, selv om de visuelt kanskije ikke sa ut som de
var «helnorske friluftslivsentusiaster». Jeg prevde alt jeg kunne a ikke legge vekt pa, eller
signaliserer noe utstyrshysteri. Lant var like bra som noe annet. Utstyrsfokus tror jeg er et av
de omradene som fort kan bidra til ulikheter. Elever som har dyrt og flott utstyr kan bruke
dette for & styrke sin maktrelasjon i forhold til de andre medelever og styrke sin posisjon i
forhold til meg som leerer. Jeg opplever ikke at denne maktkampen er noe som har veert
gjeldene blant elevene mine. Hvor utstyret kommer ifra spiller ingen rolle, bare elevene har

skaffet seg det som trengs til turen.

En av matene a tilegne seg kulturell kapital pa er gjennom utdanning (Bourdieu, 1986).
Gjennom aret ble dette helt klart for meg at et av de tydeligste kompetansehevingsomradene
for elevene gjennom skolearet, var tilegnelse av kulturell kapital i objektiv form ved a fa en
mye starre utstyrskunnskap. Hvordan skiene ble tatt pa, sekken ble pakket, hvordan
bekledning de valgte farste gang pa skolearet og hvordan de gjorde dette pa Finse, var to helt

ulike utgaver for de aller fleste.

Refleksjonsnotat fra Finse

«(..)Siden jeg tidligere hadde dratt pa en vintertur i marka og hadde opplevd hvordan det var
a dra pa vintertur med bade sekk og ski, hadde jeg forberedt meg godt til neste tur. Pa
markaturen sov jeg ute i sngveer og minus ni grader, som etterhvert ble for kaldt. Men
poenget er at da hadde jeg opplevd og gjort meg oppmerksom pa hva som trengs for at neste
tur (Finse) skulle bli bra og ikke kaldt. Nar du reiser langt til et sted som Finse, og skal

overnatte flere netter, er det viktig & vaere klar for all slags veer. Lin (friluftsliv leerer) fortalte
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alle oss far tur at pa Finse kan man forvente all slags vaer og det kan hende nar som helst.
Slik ble det ogsa!(..)»

5.3.2 Fysisk kapital

30. januar - Sletta

Det var farste gkt pa ski. Elevene jobbet seg oppover pa sletta. Noen naermest smalgp. En
jakke ble slengt av der, enn annen her. Vi var pa en flat gresslette godt dekt av sng. Det var
januar, bla ekstra, fine forhold. Jeg hadde delt inn i to lag og vi spilte ball med en ski pa beina.
Det vil si kun en ski, ingen staver, fgrst en sa to og sa tre baller. Ballen ble kastet fremover pa
banen. Alle matte ha minst en pasning for at laget kunne ta poeng. Skare gjorde man ved &
kaste ballen over en strek til en annen pa laget som stod pa andre siden av streken. Jeg ble
med. Klarte ikke sta a se pa. Hvorfor skulle jeg forresten det? Syntes det var mye lettere a fa
med alle da jeg er en del av gruppa. En av jentene ropte: «jeg er her, ser dere ikke meg?» hun
stod rett bak malstreken klar for mottak. Jeg sa hele laget hennes hadde forflyttet seg opp over
hele banen, ingen som stod igjen bak. De klarte det. En annen kastet ballen mot jenta som
ropte. Jenta hev seg etter ballen for at den ikke skulle bergre bakken. «Wow» hgrte jeg flere
som sa. Jeg sa det pa henne, at hun overrasket seg selv. Hun lo hgyt. Vendte sa kroppen og
sklei pa skia opp igjen i forsvar. Morro dette. Vi tok en pause.

«Kanke" huske jeg har veert sa aktiv jeg.»

«Skal du fa oss skikkelig svette eller Lin?»

«Det var reine gymtimen dette.»

«Hvorfor kan ikke vi ha dette i gymmen egentlig?»

Kommentarene til jentene kunne stille spgrsmal om min tolkning av friluftsliv. Vi var ute i
natur, vi hadde det fint sammen med andre, vi var pa ski, vi var aktive. Det var flere enn
jentene som ville definert denne gkta som en kroppsegvingstime og ikke friluftsliv. Tidligere

ville jeg nok gjort det samme.
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Det er ikke til & legge skjul pa at skiferdighetene til jentene var varierende og som nevnt
tidligere fortalte jentene at det var pa barneskolen de larte a sta pa ski. Fordi et av
kompetansemalene er & planlegge, gjennomfare og vurdere tur med overnatting i vinterfjellet
(IDR07-01 Udir, 2006), ville det veere vanskelig a unnga ferdselsteknikk pa ski. Men ifalge
opplaringsloven har man et lokalt handlingsrom for a tilpasse undervingen til den elevgruppa
man har (Udir, 2006b). Malet mitt var at elevene skulle bli sa flinke og trygge pa ski og i
andre basisferdigheter, at det ble spennende, men at det samtidig faltes trygt a dra pa vintertur
i fjellet. Derfor la jeg opp til mange smagkter i neeromrade, sa halvdagstur, sa heldagstur og sa

en markatur (snillere variant), far fjelltur.

Ved & ha elevene oftere og pa kortere gkter og turer oppnadde jeg, etter egne vurderinger, god
gevinst. Det var lettere a bli ordentlig kjent og da enklere a tilpasse undervisningen til den
enkelte. Det at vi gjorde noe sammen i en annen kontekst enn i klasserommet la grunnlag for
et godt leeringsmiljg. Gjennom ulike aktiviteter ute ville det forega en sosial forming og pa
den maten gi elevene mulighet til a fgle sosial tilhgrighet, aksept fra et miljg og ikke minst
selv akseptere miljget (feltet). | tillegg, skulle jeg lykkes med «slike grupper» matte det
trening til, morsom trening. Aktiviteter som ga mestring og skapte trygghet. Jeg matte gi
elevene troen pa at «det der kan jeg klare». Dowling (2010) mener at lzerere i stor grad ser
etter evner som noe medfadt, fremfor a se at det er uttrykk for kontraksjoner av det som
verdsettes i fag. Gjennom denne formen for undervisning hapet jeg a se hvilke evner som 1 i

hver enkelt elev. Ikke bare hvilke fysisk kapital de fra far var utrustet med.

Men pa en annen side - hvis man er flink pa ski og er i god fysisk form kan elevene ha et helt
annet overskudd pa tur. Dette var det noen av jentene som forstod. De var kjapt ute med &
sparre om vi ikke kunne ha flere korte skigkter. Vi hadde da hatt to skigkter sa langt: «Jeg

trenger a trene mer. Jeg kjenner at jeg blir bedre gang for gang.»
| timen etter vintertur i marka, var det en av jentene som sa:

«Denne turen trengte jeg. Ikke minst for a bli bedre forberedt far finsetur. Jeg faler at jeg har

mye bedre kontroll & ga med sekk og ski. Finsetur skal ga bra.»

Forsking viser at elever ikke trenger & ha hgy objektiv eller fysisk kapital i friluftsliv for a fa

positive opplevelser med friluftsliv (Ggtz, 2014). Men fordi kompetansemalet var styrende for
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innholdet i undervisningen og elevgruppa var som de var, matte elevene tilegne seg en viss

mengde fysisk kapital rettet mot vinterfriluftsliv med tanke pa mestring og sikkerhet.

Og det er ikke tvil om at en forvandling skjedde igjennom aret, fra a kjere ned smabakker og
oppleve det som nok, til a kjere ned lengre strekk pa fjellet, pa krevende fare, med sekk pa
ryggen. En av jentene hadde en kommentar jeg tenker er interessant knyttet opp mot dette:
«Vet du, far sa jeg nesten bare ned, matte konsertere meg. Na kan jeg faktisk se pa naturen
rundt meg». En tilfering av fysisk kapital kunne bidra til styrking pa andre omrader. I dette
tilfellet var det naturopplevelse. Jenta fikk glede av & nyte naturen gjennom a beherske
skiteknikk.

Progresjon

30. januar Halvdagstur pé ski i nermarka

Det var 12 minusgrader. Vi skulle pa tur i nseromradet. Vi tok et skritt av gangen. Denne var
et hakk opp fra hva vi har gjort tidligere, da vi bare hadde hatt et par timers lek og moro ute
pa ski. N4 1a vinterlandskapet klart og stille fremfor oss og en halvdagstur ventet. Men det var
veldig kaldt. Hvilke reaksjoner ville jeg fa fra elevene nar de kom? Det var nok noen som var
skeptiske, som kanskije ikke var sa motivert som tidligere? Der kom de. Jeg herte de lenge far
de var inne i gangen, praten gikk. Nei, det var ingen av jentene som engang kom med
hentydninger om at det var for kaldt eller unnskyldninger for & ikke vaere med. Det var kun en
sum av konsentrasjon for a finne frem riktig sko, ski, staver og smaring av ski. Og en og
annen som spurte om rad i forhold til om de hadde nok klar, om de burde ta med en ekstra
jakke. Flere hadde med seg sekk med litt ekstra tay, mat og drikke. Vi kom oss etterhvert ut
og vinterlandskapet Ia foran oss. Det var virkelig kaldt, men vakkert. Det var to jenter som
ikke hadde magtt opp.

«Hvor kaldt er det egentlig?», spurte en jente. «12 minus», svarte jeg «Seerr?...Hmm det fgles

ikke sann i det hele tatt, jeg er helt varm jeg.»

Temperaturen gjorde at det ikke var noe rom for balkos. Vi matte bruke dagen til a ta oss
gjennom landskapet og glede oss over bakkene. Jeg brukte denne muligheten, lot bakkene bli
en god del av turen, opp og ned. Vi ble varme. Jeg sa det pa kroppene deres ville fa det til.

Blikket hadde en ivrig gled i seg og konsentrasjon var tydelig & se. Rgde kinn, hgye stemmer
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nar skiene ikke helt ville den riktige veien ned. Elev: «Kan jeg kjgre ned bakken engang til?
Det gikk mye bedre denne gangen, litt skummelt men veldig moro.» Jeg ble med, kjgrte opp og
ned sammen med elevene. Ga litt tips underveis. Ba eleven dele radet mitt til de som kom
bak. Vi hadde det morsomt. Det sa og faltes ut som alle hadde det fint. Tok jeg feil? Hva med

de to jentene som ikke kom?

Man kan stille spgrsmal om jeg gjennom denne tilrettelegging i form av a styrke elevenes
fysiske kapital gjennom skileik, korte skiturer med leik, «trening» pa skiferdigheter var i stand
til & tenke annet enn nytteverdi? Eriksen (1997) stiller spgrsmal ved om skolen med sin
strukturelle arbeidsform har muligheter for a ta vare pa friluftslivets egenart. Det var
progresjon som farst og fremst stod pedagogisk i sentrum, men selvsagt ogsa andre ting. Men
det nytter ikke & ha en tanke i hode av gangen. Progresjon farer av erfaring til bade tryggere
elever og flere som mestret & ga pa ski. Til eget forsvar mener jeg som Tordsson (2003) at ved
a fale og bruke det som dukker opp av muligheter underveis, far elevene og jeg anledning til a
opprettholde den spontane og uformelle preget som er en viktig del av friluftslivets egenart.

Jeg matte ogsa tenke langsiktig. Jeg hadde en flokk elever som skulle gjares klar for & fa gode
opplevelser pa skitur i marka og fjellet. Jeg hadde ikke rad til a misbruke sjansen til a gi sa

mange elever mulighet for personlig utvikling ved & ikke trene pa ski - steg for steg.

Men hva med de jentene som ikke dukket opp? De mistet en sjanse pa veien, de hadde ikke
med seg nok kler den dagen mente de selv. Jeg hadde hatt nok kler til & kunne lane bort. Jeg
tror en av disse to jentene ikke motte opp fordi hun var skeptisk til om hennes skiferdigheter
var gode nok. Manglende tro pé fysisk kapital. Hun tok feil viste det seg neste uke. Hun var
bedre enn mange av de andre. Men jeg tror ogsé jentene var skeptisk til kulda, noe som var

fult forstdelig. Jeg var selv noe kritisk for oppstart av timen.
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Spraket

31 mars Finse «Fonn, skaresng, a lgvye. fore, dalfere, skavl, snegfokk....».

Faret var krevende, det hadde lagt seg et skarelag pa sngen. Det hadde veert mildvaer noen
dager i forveien. Det kunne se ut som at noe av nedbgren hadde falt ned som regn, selv her pa
1200 moh. En elev spurte hvordan det kunne bli sa hardt. Jeg fortalte om skare, denne type
sngdekke som ble til ved mildveer, og om vinden som ogsa hadde gjort sitt. «Enda et ord!,
det er s& mange nye ord, det gar surr for meg. Dette er opplearing i norsk kultur dette Lin,
ere’ norskopplering eller?» Det blir latter fra de andre. Det sa ut som noen var enige, eller

kjente seq litt igjen, alle disse ukjente ordene.

Spraket er kroppsliggjort og pa mange mater ubevist forankret i kroppen, en del av var
Habitus (Wilken, 2008). Men nettopp fordi elevene var blitt bevisst disse nye
friluftslivsbegrepene og sin egen mate a «snakke om og beskrive friluftsliv», ble dette
ferdigheter elevene etterhvert opparbeidet seg, og slik jeg sa det, en form for fysisk kapital.
Jeg har valgt a la «sprak» som fysisk kapital ta litt plass i dette kapittelet, da det har veert ett
av de omradene jeg opplever har vart veldig bevisstgjerende for mange av elevene i

programfag friluftsliv, og da spesielt for flere av jentene.

A lzre seg nye fagbegreper er ganske vanlig nar man har et nytt fag. Likevel var det flere ord
knyttet til friluftsliv som elevene oppfattet som dagligdagse, men som de likevel ikke forstod
betydningen av. Pa finsetur ble dette noe som virkelig opptok elevene og som det gjentatte
ganger ble gjort en sak ut av. Kanskje fordi jeg med overlegg brukte mere faguttrykk pa denne
turen? Dette var fjerde turen til elevene, og jeg felte tiden var moden for & gke
kunnskapsnivaet til mange og a gjgre dem klar over hvordan de brukte spraket. Jeg har sett
det mange ganger far, at elevene faller litt igjennom pa eksamen blant annet. Ikke fordi de
ikke vet hvordan de «fyrer opp et bal» eller hvor de skal finne god sng for snghule, men fordi
de bruker spraket pa en mindre faglig mate: «Er spgrsmalet hvordan jeg skal putte fyr pa
balet? Da putter jeg pinner oppa hverandre.» «Jeg finner en sann ganske stor kul med sng

som er passe stor til & grave snghule i.»

«Hva var det du kalte den man kan grave fine snghuler i Lin?», en elev spurte. «Er det noen
som husker det?», jeg stilte sparsmalet tilbake. Nei, ingen husket. Den lille gruppa som var
med meg pa en liten rundtur for a se pa og bli kjent med terrenget, hadde fatt med seg ganske

mye. Det var ingen som husker ordet «fonn, eller sngfonn», men de hadde lert seg en hel del
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som jeg tenkte var viktigere enn akkurat det ordet. «Det der er en sngfonn», sa jeg og pekte.
«Maks fem meter hgy fra tredve grader bratt, hvis ikke kan det rase sng, stemmer ikke det
Lin?» «Ogsa ma vi ha en sng som er minst tre meter inn» Samtalen vitnet om at de hadde
fulgt med. «Vi ma huske ordet fonn dere», var det en av jentene som sa. «Ganske sikker pa at
du gir oss en gloseprave pa alle disse nye ordene», var det en annen som repliserte og lo litt.
«Kanskje jeg skal gjare det, hadde dere syntes det var greit da?», spurte jeg. Svaret var
ganske klart fra flere «Det er jo noe vi likevel ma kunne, er det ikke?»

Vi har gjennom aret hatt mange runder med ord som ikke er kjent for de fleste. Jeg og en
kollega reflekterte over nettopp dette. Noen begreper er ukjente for de fleste uansett
utgangspunkt nar de starter med faget, men vi har lagt merke til forskjellen begge to. At
mange minoritetselevene har et begrenset ordforrad nar det kommer til friluftslivsbegreper,
som normalt blir brukt knyttet til aktiviteter som oppfattes som del av var tradisjonelle kultur.
Spraket er kroppslig ubevisst forankret (Wilken, 2008) og vi kan hgre det. De kan falle litt

igjennom fordi de ikke forstar et og annet ord og helheten kan ogsa bli vanskeligere a fa tak
pa.

Jeg hadde gjort noen justeringer ut fra erfaring med bruk av begreper. Tidlig i oppstarten av
faget vektla jeg ulike begreper i minst mulig grad. Jeg pravde a forklare og unnga ord de ikke
kunne. Pa Finse gnsket jeg heller & gi dem denne kapitalen og lafte frem begrepene mange

ganger for at de skulle lzere.

Jeg har tro pa at det a leere begreper i friluftsliv kan bidra til personlig utvikling i form av
forstaelse for friluftsliv spesielt, men ogsa mer generelt rettet mot kulturell kapital som hadde
en norsk kulturell verdi og som kunne veere til nytte i form av symbolsk kapital pa andre
omrader i livet (sosiale settinger, militeere, jobb, hgyere utdanning). Hvis jentene i tillegg
hadde et gnske om a fale seg (mer) norske, kunne en starre begrepsforstaelse styrke deres
identitet.

Etter en grundig fortolkning har jeg i ettertid sett hva min vektlegging av begreper har hatt av
betydning for elevene. Det jeg har fundert pa er om jeg la for stor vekt pa dette momentet og
eventuelt hvilke utslag denne vektleggingen fikk for de elevene som ikke klarte a tilegne seg
begrepene. Jeg tror dessverre det ble en liten maktkamp mellom elevene om & lere seg mange
nye ord nettopp for a fa anerkjennelse fra meg og kanskje ble det ogsa produsert ulikheter?

Jeg ser dette tydeligere i ettertid, selv om det fra mitt stasted skjedde pa en lystbetont mate
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elevene imellom. Men jeg haper jeg klarte a ha i meg det jeg ansa som grunnleggende viktig
for egen praksis. Det a verdsette og se hver enkelt elevs ulike kulturelle og sosiale bakgrunn,
tilrettelegge og inkludere, legge vekt pa at de forstar og handler fremfor a ilegge en konkret
ferdighet mer verdi enn noe annet. Men jeg forstar hva Bourdieu mente med at produsering av
ulikheter kan skje ubevisst (Aagre, 2016). Det at maktrelasjonene elevene mellom ble styrt av
hvordan jeg bidro til vektlegging av spraket, 13 ikke klart og tydelig fremfor meg. Mitt gnske
med styrking av friluftslivbegreper 1a helt og holdent i a tilfare hver enkelt elev en form for
fysisk kapital.

1. april Finse - Hallingskarvet

Pa vei ned fra Hardangerjgkulen gikk jeg og smapratet litt med en av jentene. Hallingskarvet
Ia rett imot oss. Tidligere pa turen hadde vi snakket litt om ulike topper rundt oss, sett pa
kartet og funnet ut hva vi sa. Kanskje var det derfor jenta spurte meg om hva vi hadde rett
imot oss. «Er det vi ser der et slags sammenhengende stort fjell?», spurte hun. Jeg forklarte at
det var Hallingskarvet som hun riktig hadde observert var en fjellrygg som stakk seg fra Finse
til Geilo, 35 km lang. Hun var ganske kjapt ute med a sparre hva Hallingskarvet betydde. Jeg
kjente en liten tvil i magen. Spgrsmalet hennes var et resultat av maset mitt, tenkte jeg. Spurte
hun meg fordi hun trodde jeg forventet det av henne, eller var det fordi hun var nysgjerrig og
ville leere? Hun s& pa meg, det sa ut som hun virkelig lurte. «Skarv betyr nakent fjell», sa jeg.
«Hva tror du halling vil si da?», spurte jeg. «Har det noe med at det er en del av
Hallingdalen?», spurte hun.

Jenta hadde fatt en bevissthet i forhold til spraket. At ord ikke bare var ord, men ofte hadde en
starre betydning. Denne bevisstheten farte til mer kunnskap og kunne tilfgre henne enn starre
forstaelse pa flere plan. Sprakets betydning ble internalisert gjennom kulturen i friluftsliv.
Hun bade laerte seg og klarte a overfgre denne leerdommen til praktisk handling. Hun hadde
kanskje ogsa inntatt en dominerende maktrelasjon i forhold til andre elever i form av en
styrket fysisk kapital, men for henne rent personlig tror jeg sprakforstaelsen hadde en verdi.
En styrket fysisk kapital som farte til symbolsk kapital og sannsynligvis til endring av
habitus.
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5.3.3 Kulturell kapital i institusjonalisert forfatning

Skolens og min verdiforstaelse

Pa skolen er minoritetselever majoriteten. Slik har dominansen veert i mange ar, med en jevn
stigning prosentmessig minoritetselever de siste ti arene. Dette har preget skolekulturen og
med en sa mangfoldig elevmasse har vi ingen mulighet for & vere fastlast i bestemte
pedagogiske prinsipper som Tordsson (2014) skriver. Kulturen berer preg av at vi tar
utgangspunkt i de elevene vi har og er en skole som tar tenke litt utenfor «boksen». For hvem
er skolen til for hvis man ikke selv har en bevissthet pa hvilke normer, verdier og holdninger
man skal ha overfor de elevene man har? Jeg har vert virkelig heldig som har fatt jobbe pa en
skole med en skolekultur hvor det er rom for apen diskusjon rundt akkurat dette med

verdiforstaelse.

Bruk av neromrade, profilering og utstyr

For a legge til rette for friluftsliv pa min skole er bruk av neromrade en av de
institusjonaliserte formene jeg mener har hatt sterst betydning for gode opplevelser for
elevene. Den ligger rett utenfor skolen klar til bruk. Derfor er ogsa mulighetene gode for ta
elevene oftere med ut i natur. Det koster ingenting og man far brukt tiden veldig godt i fin

natur fremfor & matte bli transportert hit og dit.

Gjennom a profilere faget i skolens sosiale mediekanaler har vi gjort oss synlige og jeg tror vi
har klart & vise et inkluderende bilde. Gjennom det visuelle er det lettere for elevene & danne

seg et bilde av mulighetene som ligger der for den enkelte elev.

Det er fra skolen side veert sterkere prioriteringer knyttet til kjgp av utstyr. | tillegg har jeg
skaffet mye brukt utstyr fra Finn og bekjente. Alt dette til utlan og har bidratt til a gjgre
friluftsliv lettere tilgjengelig (objektiv kapital).

Alle turer er lagt inn pa terminplan. Dette gir en forutsigbarhet i forhold til andre lzrere og gir

signaler om en serigsitet, noe som hjelper til med a opprettholde den dominerende

maktposisjon faget har fatt pa skolen.
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Tur etter evne og tilpasset opplaring

| Stortingsmelding nr. 30 Kultur for leering (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003-
2004) er det fokus pa to begreper: tilpasset oppleering og differensiering i opplaringen. Alle
elever er & betrakte som likeverdige, men behandler man alle likt far vi store forskjeller i den
andre enden (Ibid). Jeg har derfor prgvd a legge opp til turer som ivaretar alle og hatt en
bevissthet om at min friluftslivsforstaelse, i likhet med det Safvenbom (2005) mener, har en
relevans med den livsverden jentene er en del av. Gjennom min tolkning av
friluftslivsbegrepet har jeg blant annet fokus pa at alle elever skal fa positive opplevelser ute i
natur sammen med andre. Dette har jeg etter beste evne forsgkt & gjere ved a legge opp til en
didaktikk der spennet ligger mellom opplevelse og utfordring, slik at muligheten for personlig
utvikling for elevene ligger der. Ifglge Pedersen (1999) er en romslig relasjonell forstaelse av
friluftslivbegrepet ngdvendig for & ha en didaktikk som ivaretar elever med sosiale og
kulturelle forskjeller. Et brudd pa elevenes habitus kan i verste utfall fremsta som en kulturell

hindring.

Planleqqing oq forberedelser

For at friluftsliv skal oppleves som noe meningsfullt og gi elevene mulighet for tilfgring av
kulturell kapital, vektlegger jeg god planlegging knyttet til min undervisning. Det er kanskje
ikke sa innlysende at jeg trekker fram planlegging som en institusjonalisert form for kapital?
Da ansvaret for gjennomfaring av leereplaner ligger pa et lokalt niva, er det jeg som ma gjere
prioriteringer i programfag friluftsliv og til a tolke og gjennomfgre lereplaner som star i
forhold til politiske feringer. Jeg mener derfor et av de viktigste grepene jeg kan gjare for a
legge til rette for ny kunnskap, er a forberede elevene sa godt som mulig. Det er gjennom
planleggingen i forkant av tur jeg kan veere med pa a utjevne forskjeller blant elever. Har ikke
elevene den riktige kapitalen, kan de gjennom planlegging og gode forferdelser bli forberedt
pa hva som venter dem og legge et godt grunnlag for a tilegne seg den kunnskapen de trenger.

Jeg spurte jentene om dette, som en del av et refleksjonsnotat etter farste vintertur, hva de
trodde var viktig for at de skulle fa en fin tur med leeringsrike erfaringer:

«Turen blir garantert lettere, med god planlegging og forberedelser, det har mye a si.»

«Har du ikke forberedt deg, er det ikke sikkert du far like mange positive opplevelser.»
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«Hvis vi bruker tid pa planlegging, nar alle er godt forberedt kan vi forvente mer om hva som
skjer, og da takler jeg det pa en annen og bedre mate enn hvis vi ikke hadde forberedt meg sa
godt.»

«Skal jeg gjare det bra pa tur — ma jeg planlegge godt. Man blir garantert bedre pa tur nar
man er godt forberedt. Ogsa unngar man a fryse, sulte og tgrste. Det blir en bedre tur.»

Gode forberedelser var helt klart noe jentene vektla mest i forhold til & lykkes pa tur. De
hadde med andre ord forstatt reglene i spillet slik jeg oppfattet de. De hadde forstatt
betydningen av a tilegne seg kapital gjennom gode forberedelser i forkant av tur. Jeg mener
det er mange pedagogiske aspekter som kan bidra til endring av habitus, men en av de
viktigste brikkene for at elevene skulle fgle trygghet og kjenne potensialet i & mestre, ligger i
hvordan man legger opp planleggingen og forbereder elevene. Forberedelser kunne, slik jeg
sa det, kompenserer for manglende kapitalformer og bidra til fornyelse av habitus. Jeg tenker
uansett utgangspunkt er forberedelser viktig, men fordi hver skole og hvert felt har sine lokale
forutsetninger, historikk at og at ting alltid skjer i en kontekst, skal jeg vere forsiktig med a si
at: «planlegger du godt med elevene, vil alt ga bra». @ia (2011) mener man veere forsiktig
med & fokusere pa enkeltfaktorer (NOVA). Men for elevene mine vil jeg pasta det er en
avgjerende faktor for at elevene skal kunne utvikle seg og lykkes i friluftslivsfeltet. Et

eksempel pa min vektlegging av planlegging:

26 mars — 4 dager far Finsetur

Det var bare en uke igjen far vi skulle dra til Finse. Det var sa kort tid igjen. Hadde vi fatt tid
til & planlegge godt nok - var elevene forberedt? Jeg kjente jeg trengte litt mere tid. Her er

mailen jeg sendte til kontaktlaererne for a fa «kjgpt» meg mere tid til forberedelsene:

«Hei, pa lgrdag drar programfag friluftsliv til Finse. Det er alltid en del & forberede far tur
og pa vinterfjellet blir dette spesielt viktig med tanke pa sikkerhet og trivsel. Jeg trenger sart
litt mer tid og haper a fa lov til & lane falgende elever i kontakttiden i morgen hvis det

passer?»

Desentraliseringspolitikken farte til at ansvaret for gjennomfaring av laereplaner ble skolene

lokalt (Aasen mfl., 2015). Denne tilliten har skolen og jeg brukt i beste hensikt og har
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gjennom var tilrettelegging bidratt til at elevene kan velge friluftsliv og har gitt elevene
muligheter for opplevelser ute i natur, selv uten direkte politisk stgtte. Om det gjennom
direkte politiske tiltak hadde sett andelenes ut, er meg uvisst. Uansett ma man selv som laerer
og skole alltid se etter mulighet for forbedring, selv om man opplever at mange elever far

personlig vekst og utvikling.

5.4 Symbolsk vold og doxa

Hvilke kapitalformer er det jeg vektlegger, hvem har forstatt hva jeg vektlegger og hvilke

utslag far det for jentene posisjon og muligheten for personlig utvikling?

1. oktober - Ankomst leir og gapahukbygging

Ved gstsiden av et vann i marka, omgitt av hgye klipper pa den ene siden, skog, primzrt
furutreer pa den andre siden, der slo vi leir.

Det var som & se maur i en maurtue da vi kom frem til stedet. Det skulle bygges gapahuk,
settes opp telt. De fleste var tydelig rastlgse og litt oppspilte. Alle ville finne den fineste
plassen til & etablere leir. Jeg gav instrukser om hugging av treer. Ingen hugging far de var helt
sikre pa at det var greit. Samtlige av jentene var veldig ngye pa at de hadde funnet den rette
plassen for leir. Med unntak av de to gruppene som startet med & sette opp telt, var det mange
sparsmal. Elevene trengte litt hjelp til & ta avgjerelse om egnet sted. Teltene ville jentene

ordne helt og holdent selv. Det vil si, de som hadde veert pa tur fer hjalp de andre.

Arbeidet med gapahukene ble et morsomt skue. Og ja, det minnet meg om maur.
Arbeidsomme maur. Det var myldring. Elever her og der, hugging, baring og binding.
Beskjeder pa kryss og tvers. Alle var i aksjon - god jobbing. Jeg matte overbevise noen
grupper om at de ikke trengte mye hjelp, men kun litt veiledning, at dette var noe de kunne
klare selv. Samarbeidet gikk veldig bra. De hjalp hverandre, pratet og planla. Noen fa
uoverensstemmelser observerte jeg, men dette ordnet seg. Det var vel kanskje et resultat av at

mange mente og ville si mye. Gapahukene ble forskjellige men kjempefine og jentene var
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tydelig forngyde. Det meste av tiden var de selvdrevne, etter litt innfgring fra min kollega

eller meg.

Dette var forste overnattingstur og jeg opplevde, som det fremkommer i dette utdraget fra
turen, at det gikk veldig bra pa mange mater. Fortellingen signaliserer mye av det jeg vektla
som de viktigste kapitalformene i friluftsliv. Jeg belgnnet elever som hadde innsats, tok
initiativ, samarbeidet godt og lgste utforinger sammen. Jeg sa etter selvstendighet i arbeidet,
engasjement, at elevene hadde fulgt med pa beskjeder og var stgttende for andre medelever. |
tillegg @nsket jeg at elevene skulle tilegne seg et godt natur - og miljeperspektiv. Jeg vektla
kvaliteter som jeg trodde de fleste av elevene hadde mulighet for a ha eller fa. Min farste
tolkning var at jeg ikke utgvde symbolsk vold og var med pa a reprodusere objektive
maktforhold. Mulig jeg gjorde det likevel? Jeg la selvsagt ogsa vekt pa kapitalformer som
fysisk kapital og objektiv kapital gjennom utstyrskjennskap, pakking av sekk, & kunne
orientere og lignende. Men dette var noe jeg ikke forventet de fleste behersket, men som var
noe som kom etterhvert som innsatsen var tilstede. Jeg spurte elevene etter gapahukturen om

hva de trodde skulle til for & mestre og ha det fint pa tur. De svarte falgende:

Gode forberedelser, god innsats, ta initiativ, positivitet, samarbeid, hjelpe og statte
hverandre, inkludere alle, fysiske egenskaper - «det handler ikke om & konkurrere». «Ta vare

pa miljget.»

Svarene var ikke ulike de premissene jeg ansa som viktige pa denne fgrste turen. Premissene
var for gvrig ikke helt ukjent for elevene, da vi sammen hadde laget vurderingskriterier far tur
der blant annet innsats og samarbeid, initiativ og miljghensyn var inkludert. Elevene fikk ogsa
utfyllende tilbakemeldinger etter turen hvor kapitalformene jeg la vekt pa kom til utrykk som
positive tilbakemeldinger eller vekstpunkter. Jeg har aldri fatt spgrsmal fra elever etter slike
skriftlige tilbakemeldinger. Jeg hapet det var et resultat av at de hadde forstatt hva som ble
forventet, at de hadde forstatt spillereglene. Eller var det her jeg faktisk utevde en form for
symbolsk vold og doxa? Jeg hadde ogsa noen elever som hadde friluftsliv som en del av sin
habitus, men som aldri hadde sagt noe om urettferdighet fordi jeg «premierte» aktive og
delaktige elever mer enn elever som var «veldig flink til & ga pa ski». Var det egentlig et godt
tegn, at de aldri stilte spgrsmal rundt min vektlegging av kapital? For selv om kapitalformene
stort sett var synliggjort for elevene, kunne de likevel oppfattes som udiskutable. Elevene
godtok denne sosiale ordningen slik den var, ved a godta tilbakemeldingene mine, selv om de

kanskje ikke var enige. Bourdieu brukte begrepet doxa for de dominerende forestillingene
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som man ikke behgver a begrunne, fordi de opplevdes som en selvfglge (Bourdieu, 1996).
Sparsmalet jeg stilte meg var om jeg utevde en produksjon av objektive maktforhold heller
enn en reproduksjon av objektive maktforhold, som kunne veert en fordel for de elevene med
friluftsliv som en del av sin habitus? Bildet jeg na tegner opp kan fa det til & virke som jeg
ikke jeg tilrettelegger eller tar hensyn til de elevene med mye friluftslivserfaring. Jeg ser det
som en like viktig oppgave a tilpasse undervisningen ogsa til de elevene som har friluftsliv
som en del av sin habitus. Men uansett hvor erfarne elevene var, kunne de ikke vare late og ta

lite ansvar hvis de gnsket a spille seg gode og gjare det bra i friluftslivfeltet.

5.4.1 Hvem har forstatt spillereglene?

1.oktober - Kveldstur

Elevene var sultne. Det kostet energi & bygge gapahuk. Etter mat skulle vi ga en
ettermiddagstur bort til noen bratte klipper. Jeg hadde forklart for elevene opptil flere ganger
hvor vi skulle ga for 8 komme dit. Noen av guttene begynte a ga far de andre, men gikKk i
motsatt retning av det jeg hadde forklart. Mange av jenter sto og observerte, 1o og spurte om
guttene skulle pa en annen tur. Det var fint veer - mild temperatur. Jeg lot de ga feil. Resten av
gruppa begynte a ga mot klippene. Det var interessant & observere guttenes reaksjon da de
etter en stund oppdaget sin uoppmerksomhet og kom styrtende etter. «Gar man fgrst, ma man
vite hva man gjer. Gar man etter noen, ma man vite hva de fgr deg gjar.» Dette var et utsagn

fra en av jentene som jeg bet godt merke i.

2. oktober — Gapahuktur, far frokost

Det sa ikke bra ut rundt leirbalet. Det var flere stormkjgkken som la slengt rundt omkring,
matrester det samme. «De som brukte stormkjgkken i gar kveld ma ta ansvar og rydde dette
opp na», sa jeg hayt. Jeg husket hvilke elever (gutter) som hadde brukt stormkjgkkenene, men
jeg sa ikke noe, ville at de selv skulle forsta oppdraget selv. Jeg fikk respons etter litt. «Vi kan
ta a fikse det vi». Jeg visste at de to jentene som meldte sin velvillighet ikke var i naerheten av

et stormkjokken kvelden fgr. De hadde laget mat pa balet.
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2. oktober - Fgr retur

Jeg hadde bedt elevene fordele sgpla og fellesutstyr. Jeg sa det ganske kjapt far vi gikk. Det

var jentene som tok ansvaret.

12. mars - Markatur vinter, kveld

Det blaste kraftig selv om vi var inne i tett skog. Sng lavet ned og gradestokken var i ferd med
a krype ned mot ti minusgrader. Klokka var 21 og jeg hadde ingen forventning om at alle
skulle sove ute i telt denne natta, selv om telt og andre overnattingsteder var klargjort. Men da

kvelden kom 13 fjorten elever i telt eller under grantreer. Av disse var tretten jenter.

Som fortellingene over viser, har jentene inntatt en dominerende posisjon i forhold til & ha
forstatt spillet i friluftsliv. Ikke helt ulikt hva skoleforskning viser om at jenter generelt gjar
det bedre pa skolen enn gutter (Jacobsen, 2018). De hadde forstatt at det lgnte seg a jobbe
godt, bidra til felleskapet, ta ansvar, hgre etter nar beskjeder blir gitt, utfordre seg selv.
Hvorfor sov jentene ute i stort flertall og ikke guttene? Det var kaldt og det var sikkert mer
fristende for mange av jentene a sove inne. Men de bestemte seg likevel & teste ut egne
grenser. Svaret pa hvorfor de valgte teltet eller grantreet tror jeg handlet om at jentene jevnt
over var bedre forberedt enn guttene til turen. En av de viktige matene a spille seg god pa.
Mange av guttene hadde ikke forstatt alle spillereglene ennd. Hadde de forutsetninger for &

forsta spillet riktig?

Jentene og jeg snakket litt sammen om hva familien deres syntes om at de hadde friluftsliv pa
skolen. I og med at primeersosialiseringen har mye a si for hvilke verdier og holdninger de har
med i sin habitus (Bourdieu, 1996), tenkte jeg at noe av svaret pa hvorfor de hadde forstatt

reglene i spillet, at de hadde en sa god utvikling og klarte seg sa bra, kanskje 1a der?

«Familien min synes det er artig at jeg har tatt noe annet et typisk studiespesialiserende

programfag.»

«Familien min synes det er veldig spennende at jeg har friluftsliv og mamma synes jeg burde

ha interessert meg for det tidligere.»

«Familien min er veldig forngyd. De gnsker jeg skal veere mer aktiv og bruke det jeg laerer

senere i livet.»
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«Overaskende nok er de veldig stolte over at jeg valgte dette faget, siden de vet at jeg
behersker realfagene best. Da jeg fortalte de om dette, var de farst i sjokk. Da de fikk vite mer
om hva det gikk ut pa, ble de stolte av at jeg valgte noe annet enn realfag.»

«Familien min synes det er veldig spennende.»

Jentene ville nok fremsta i et godt lys ovenfor meg som larer nar de svarte, uansett hva jeg
hadde sagt pa forhand. Tilbakemeldingene fra familiene var kun positive. Hvis jeg skal ta
uttalelsene pa alvor, vitnet dette om stor statte fra familien i forhold til friluftsliv. At det
verdimessig var noe de sa som bra bade i et nytte-, men ogsa i et egenverdiperspektiv. Et
verdisyn fra foresatte om friluftsliv som jeg ogsa synes forteller noe om deres apenhet, eller
kanskje en form for tilknytning til natur i en eller annen form? Uttalelsene til jentene gav et
innblikk i1 at de kommuniserte en del om skole med foresatte. Svarene forteller at skole var
noe som opptok foresatte og som de ila stor verdi og hadde tillit til. En ubevist overfagring av
verdier og holdninger til jentene om at skole var noe de matte ta pa alvor, ogsa til noe som ble

ansett som et mer utradisjonelt fag.

Jeg har avgrenset prosjektet til ikke @ omhandle kjgnnsforskjeller eller kjgnnsforskning, men
fordi jeg ser sapass store forskjeller pa de fleste jentene og guttene, ma jeg ta med noen

betraktninger som jeg synes er interessante.

Jeg undres pa om jentene er oppdratt generelt annerledes enn gutter nar det kommer til
arbeidsmoral og plikter? Na hgres jeg veldig generaliserende ut, og det er helt klart nyanser
her, men jeg mistenker at minoritetsjenter, kanskje jenter generelt, i starre grad er vant til &

bidra mer i hjemmet og bade fa og ta mere ansvar enn gutter.

Hadde de med seg en symbolsk kapital hjemmefra som farte til bedre forutsetninger for a

forsta spillet? Eksemplene over kan tendere mot dette.

Er det slik at primeaersosialiseringen til jentene, der det a hjelpe til og bidra, samt skolens
verdimessige stasted i hjemmet, gjer jentene bedre rustet til & inneha den rette kulturelle

kapitalen, samt forsta spillereglene i faget bedre enn guttene?

Forskning viser at jenter skarer jevnt over bedre pa selvregulering. Med selvregulering menes
den evnen vi alle har til & fungere i hverdagen og som inngar som et sentralt element i sosial

kompetanse og a kunne klare a engasjere seg i laeringsaktiviteter (Halsan, 2014). Evnen til
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selvregulering kan veere viktig forklaringsfaktor pa hvorfor jentene i stgrre skala har forstatt

hvordan de skal kjempe sine kamper.

Spersmalet blir om jeg var med pa & produsere symbolsk vold og doxa ovenfor guttene i faget
og de som hadde friluftsliv som en del av sin habitus? Jentene hadde forstatt spillereglene og
bidro gjennom dette til en reproduksjon i spillet. Hayst sannsynlig skjedde dette ubevist, men
gjennom sine forstaelses- og handlingsmanstre var jentene med pa at den dominerende
kulturen fikk sine verdier og holdninger anerkjent. Et tankekors er at jentene frem til dette

skolearet har veert i flertall i faget.

Jeg har ikke hatt til hensikt & belgnne elever med den rette kapitalen fremfor noen andre. Og
det kan stilles spgrsmal ved om jeg har bidratt til & overfare den dominerende klasses kultur
som den rette? | et feltperspektiv er nok svaret ja. Hvis man ser det i et starre perspektiv, tror
jeg svaret er nei da den fysiske og objektive kapitalen hgyst sannsynlig vektlegges i starre
grad i mange programfag friluftsliv grupper rundt omkring i landet. Hvordan hadde praksis
sett ut om jeg hadde vektlagt den «norske» dominerende klasses kultur? Jeg er usikker om jeg
i det hele tatt ville hatt elever som gnsket a ga inn i friluftslivsfeltet eller sa muligheten for a
gjere det, hvis jeg vektla fysisk og objektiv kapital i stor utstrekning, fra oppstarten. Et annet
sparsmal er i hvor stor grad jeg egentlig er med pa & produsere symbolsk vold og doxa, der

hardt arbeid er det som vektlegges mest?

Refleksjonsnotat fra en av jentene pé tur.

«(..)Vi fikk utdelt oppgaver hver dag, og alle visste godt hva de skulle gjare og var aktive. Jeg,
personlig synes jeg utfarte mye arbeid pa turen og gjorde en god innsats. Det er viktig nar vi
er en stor gruppe at alle bidrar like mye og er med pa at gruppedynamikken fungerer godt.
Jeg tenker at det er viktig at man kan utfgre arbeid uten & ngle som leereren deler ut, i tillegg

ma man ta de sma jobbene som ogsa dukker uventet opp underveis slik at alt blir gjort(..)»
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6.0 En oppsummering av turen

Som leerer er jeg veldig opptatt av nettopp dette med forskjeller og har etterhvert blitt veldig
bevisst pa a legge opp til en praksis som prgver a ivareta alle elever. Men en refleksivitet
knyttet til hvordan min praksis har hatt betydning for utvikling av elevenes identitet, har jeg
ikke klart & ta inn over meg far jeg ble «kjent» med Bourdieu. Na tenker jeg vel heller at
jentenes habitus overhode ikke er ferdig konstruert nar jeg mater dem i friluftsliv. Slik mente
vel heller ikke Bourdieu at det var. Han hadde tro pa individet som handlende, men han mente
at det strukturelle var begrensende for individets handlingsmgnster (Wacquant, 1996). Jeg
tenker fremdeles at det kan vare begrensende, men at det strukturelle ogsa kan apne opp for
muligheter. Jeg er mer optimistisk pa jentenes vegne enn det Bourdieu gav uttrykk for i sin
teori, og det leder meg over pa muligheter fremfor begrensinger og svar pa oppgavens farste

problemstilling:

Kan programfag friluftsliv bidra til & styrke minoritetsjentenes kulturelle kapital i

friluftsliv?

Vi var ferdig med skileikekta. Det var fremdeles for lite sng i marka, sa vi hadde lagt skileiken
til en skiarena. Flere av elevene stod samlet i utkanten av arenaen. Praten gikk livlig og lett.
Det stod en eldre mann litt bortenfor oss. Han sa litt nysgjerrig ut. Jeg hadde observert han
flere ganger mens vi lekte oss pa ski. Han kom mot meg og var tydelig interessert i & vite hva
slags gjeng vi var. Det ble en veldig hyggelig prat der elevene etter hvert ble inkludert i
samtalen. Nar jeg fortalte han om friluftsliv pa skolen, litt om elevene og populariteten til
faget, signaliserte han begeistret at han syntes dette var veldig stas. Det var vel ikke et vanlig
syn med en sa stor gjeng minoritetsungdom pa ski med varierende utstyr og ferdigheter, og

som mannen sa: «veldig hyggelig a se noe annet enn serigse skilgpere i trang trikot.»

Hvis man kommer utenfra og besgker skolen var, tror jeg flere hadde blitt overasket, eller
kanskije nysgjerrig som denne mannen, hvis de sa friluftslivselevene med skiutstyr i
skolegarden. Med tanke pa mangfoldet av elever vi har, er ikke friluftsliv det forste
utenforstaende vil identifiserer skolen med. Dette er holdninger som jeg tror hovedsakelig
bunner i fordommer. Eller majoritetens konstruksjon av en virkelighet som ikke samsvarer

med det som faktisk foregar.
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Minoritetsjentene har gjennom sekundeersosialisering, grunnskolen og barnehage primeert,
tilegnet seg erfaring med friluftsliv. Selv om Bourdieu (1990) mente at primarsosialiseringen
var viktigst sa har skole og barnehage gjort en god jobb og spilt en sentral rolle i jentens
dannelse og vei inn til friluftslivet. Jentene har gjennom barnearene ubevisst internalisert
preferanser de trenger for a kjenne at friluftsliv er noe som er kjent og som jeg tror de fleste
foler er en del av dem. De vager, og velger a ta programfag friluftsliv, noe som vitner om en
bevissthet eller ubevissthet om at dette er noe de kan mestre. Et godt fundament for en videre

kompetanseheving nar det gjelder friluftsliv (kulturell kapital).

Det er ganske tydelig at jentene i utgangspunktet ikke har sterk objektiv eller kroppslig kapital
med friluftsliv, og utenforstaende ville nok ogsa lett trekke slutninger om en gjeng
inkompetente ungdommer hvis de hadde sett dem pa ski den farste gangen. Jentene har
likevel et forhold til seg selv og naturen som jeg tror vil overraske mange. Habitus er et
produkt av tidligere erfaringer, og som vil pavirke eleven gjennom hele livet (Bourdieu &
Wacquant, 1993). Med tanke pa hva mange barnehager og skoler vektlegger nar det gjelder
bruk av friluftsliv til uteskole og lek, er det kanskje ikke sa rart at jentenes tidligere erfaringer

har fart til positive opplevelser i forholdet til friluftsliv som de har tatt med seg videre?

Selv om primersosialiseringen ikke har sosialisert minoritetsjentene inn i friluftsliv, kan det
se ut som jentene har fatt med seg noen verdier og holdninger fra tidlig sosialisering som
ubevisst er internalisert i jentene og som har gitt dem noen fordeler i maten de tenker og
handler pa. De har med seg symbolsk kapital inn i friluftslivsfeltet og har pa den maten
forutsetning for a forsta spillereglene i faget pa en bedre mate enn for eksempel mange av
guttene. Minoritetsjentene har forstatt at de kan laere, utvikle seg og lykkes i faget hvis de
forbereder seg godt, har god innsats, gode holdninger som for eksempel a bidra inn til
felleskapet, falger med pa beskjeder og klarer & utfordre seg selv. Objektiv og fysisk kapital
kommer etterhvert som et resultat. At jeg vektlegger disse kvalitetene er pa ingen mate
overraskende for meg, det er jeg meg meget bevist. Hvordan ellers skulle jeg fa nok elever til
a velge faget, oppleve mestring og glede ut i natur om ikke jeg hadde vektlagt noe jeg tror alle
har forutsetninger for & fa til? Men utfallet av min vektlegging av kapital har overrasket meg.
Noen forstar reglene i spillet bedre og ikke minst raskere enn andre. Mange av guttene klarer
for eksempel ikke a se at det er lurt & hjelpe kameraten med darlige smurte ski framfor selv &
komme farst fram til leir, rydde ved balplassen uoppfordret, hare etter nar beskjeder blir gitt

og a bruke litt mere tid pa forberedelser, for & nevne noe. | tillegg har jeg blitt bevisst pa at
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elever med friluftsliv som en del av sin habitus stilltiende godtar at jeg vektlegger andre
kapitalformer i starre grad (feltes doxa), enn fysisk og objektiv kapital som er deres styrker
inn i feltet. Jeg vektlegger ogsa fysisk og objektiv kapital, men som jeg skrev i analysen, sa
holder det ikke med mye friluftlivserfaring om eleven er mest opptatt av seg selv og ikke gjer
en innsats for resten av gruppa. Gjennom min maktposisjon har jeg vektlagt kapitalformer
som er en fordel for dem som jobber hardt og som bidrar inn til felleskapet. Dermed innser
jeg ogsa at min praksis innebzrer at jeg utgver symbolsk makt overfor de elevene som ikke
har den rette innstillingen. I tillegg ble jeg overrasket over hvordan min vektlegging av sprak
ogsa medfarte utgvelse av symbolsk makt. Forstaelse for friluftslivbegreper har fart til at flere
av jentene har forsterket sin dominerende maktposisjon til andre elever i faget, noe som
henger sammen med fokuset de har og arbeidsinnsatsen for a strekke seg etter mer kunnskap.
Jeg vil pasta at det gjennom aret har skjedd en spraklig vekst hos flere av jentene. Dette har
veert rettet mot forstaelse for friluftslivsbegreper spesielt, men har ogsa bidratt til et hayere
spraklig bevissthetsniva generelt, som jeg tror vil komme jentene til gode pa andre omrader i
livet. Kanskje har det ogsa fert til en falelse av tilknytning til norsk kultur pa en mate som

fales riktig for jentenes egen konstruksjon av virkeligheten?

Jeg opplever jentene som veldig motiverte og det tror jeg blant annet skyldes den
dominerende maktstrukturen som jeg har bidratt til & opprettholde. Minoritetsjentenes
styrkeforhold i faget har fart til en forvandling gjennom aret nar det gjelder styrket kulturell
kapital i friluftsliv. Selv om jentene har et positivt forhold til friluftsliv og jevnt over har noe
erfaring, stiller programfag friluftsliv helt andre krav til jentene gjennom ulike
kompetansemal enn det de tidligere har mgtt. De har gjennom hardt arbeid, samarbeid og en
positivitet man skal lete lenge etter, trent seg opp til & bli bedre pa ski, leert & sette opp telt,
leert 4 orientere, lage mat, grave snghule, lart a ta vare pa naturen og lert seg betydningen av
mange nye ord, for & nevne noe. De har i det hele tatt blitt mye bedre rustet til & dra ut pa tur
bade pa egenhand og sammen med familie og venner. Mange av jentene har fortalt at de ikke
folte seg kompetente nok for a dra pa egenturer tidligere. Men viktigst av alt: Tilegnelse av ny
objektiv og fysisk kapital har fert til et annet overskudd og trygghet nar jentene er pa tur.
Naturopplevelsen har kommet i sentrum, for flere. Endring av habitus er resultatet. Hardt
arbeid gir stort sett stor avkastning.

Elleve minoritetsjenter har veert inkludert i masterprosjektet. Det kan ut fra mine konklusjoner

og oppsummering virke som alle jentene er like og at alle har tilegnet seg like mye kulturell
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kapital. Alle jentene er veldig forskjellig med sine saeregenheter og ulik sosiale- og kulturelle
bakgrunn. Det er selvsagt ogsa nyanser blant jentene. Foruten styrking av kulturell kapital
opplever jeg at friluftsliv har blitt en del av jentene, men pa veldig ulike mater. For noen er
det sosiale aspektet viktigst, for andre naturopplevelsen. A mestre ferdigheter i naturen har for
noen av jentene veert sentralt, for andre har det a finne fram til noe som fagles meningsfullt
veert det viktigste. Uansett forskjeller blant jentene er det et fellestrekk som gar igjen. De har
alle forstatt hva som vektlegges i faget og har med det oppnadd a styrke sin kulturelle kapital i
friluftsliv, selv om styrkeforhold knyttet til maktposisjoner og hvor mye kapitaltilegnelse de

har fatt er noe ulikt.

Men hva om min tolkning er feil? Hva om noen av jentene bare spiller et skuespill? Er det
mulig at de ovenfor meg og medelever later som de liker & vaere pa tur og jobber godt kun for
a oppna et bedre vitnemal? Hvis de skal klare & pretendere at de liker friluftsliv, ma de ha
forstatt spillereglene. Jentene kan gjennom gode forberedelser og evnen til & ikke bli lagt
merke til i stor grad, oppleve & komme seg godt igjennom et skolear med programfag
friluftsliv. Det kan tenkes at dette gjelder noen fa av jentene. Men jeg tror de skal veere
rimelige flinke skuespillere om de skal klare & holde fasaden «flink jente pa tur som ikke liker
a veere pa tur», gjennom alle turer. Det kan godt veere at noen av jentene gar med denne
innstillingen i oppstarten av faget. At de tar faget for 8 komme enklere ut av det rent
timeplanmessig eller slipper teorityngre fag. Men god jobbing gir ofte resultater i form av
tilegnelse av ny kapital og positive opplevelser i friluftsliv. Min opplevelse er en ekthet i

forhold til minoritetsjentenes engasjement pa mange eller flere omrader.

Fordi jentene er forskjellige, har en avgjgrende faktor for a styrke kapitalformene til jentene
og gi mulighet for personlig vekst veert a legge opp til en praksis som imgtekommer alle
elevenes ulike habitus. I tillegg har det vert et mal & skape et miljg som aksepteres av den
enkelte elev og en aksept fra elever og meg i faget. Hvordan min praksis legges opp i
programfag friluftsliv spiller med andre ord en avgjgrende rolle for brudd eller fornyelse av
jentenes habitus og hvordan veien dit oppleves. Dette farer meg over til problemstilling

nummer to:
Hvordan oppleves friluftsliv som felt for personlig utvikling for minoritetsjenter?

Problemstillingen gnsker jeg a svare pa slik jeg har valgt a fa frem de andre poengene i

oppgaven - gjennom en fortelling. | ar har jeg hatt mange veldig flinke jenter i friluftsliv.

114



Mange av dem har gjort sterkt inntrykk pa meg. Dette er en fortelling om en av disse jentene.
Jentas innstilling, utvikling og bakgrunn representerer bare henne selv, men er likevel et godt
bilde pa jentenes styrkeforhold og hvordan de bearbeider sine opplevelser. Fortellingen gir i

sin helhet et oppsummerende bilde pa hvordan praksis og kultur i feltet oppleves og hvordan

det skapes rom for personlig utvikling.

«Klarer jeg a rekke toget?»

31.mars - Underveis til Finse

Toget skulle komme om fem minutter. Hvor var hun? Vi mangler bare en elev. Jeg tok opp
mobilen. Hun hadde ringt meg. Typisk meg & glemme og sjekke mobilen. Det tok et ring far
hun svarte: «Lin, jeg har forsovet megy.....«Jeg er pd vei, kanskje jeg kan rekke toget?» Det
var forhapning i stemmen hennes. Jeg forstod raskt at hun ikke ville rekke toget. Sa utrolig
ergerlig og sa typisk henne. Jeg visste at hun sa gjerne ville. Hun trengte & komme bort fra
vanlig skole og daglige plikter. Jeg var ogsa klar over at denne turen «kostet» henne en hel del
hva gjaldt forberedelser. Lane, frakte utstyr hit og dit. Der stod hun altsa, pa t-banen med

sekk, ski klar for finsetur, uten & rekke det!

Da toget kjarte ut fra Oslo S ble det en tydelig reaksjon fra medelevene da de hgrte hun ikke
var med toget. Alle begynte a snakke om mulige lgsninger for a fa henne med opp. Neste tog
gikk ikke fgr om fire timer. Vi prevde a finne andre alternativer. Pa det tidspunktet sa
veerutsiktene pa Finse ikke helt ukompliserte ut for & utsette skituren. Vi skulle starte fra Finse

stasjon & ga sju km gstover inn til ei hytte. Det var lgrdag. Klokka var 08:30.

«Kan vi ringe noen som har bil, en som kan hjelpe med en kjgretur opp til Hanefoss?», spurte
en elev. Flere medelever ringte rundt. Jeg ringte en medelev jeg visste hadde bil. Jenta ringte
selv rundt til alle mulige hun kunne tenke seg. Ingen svarte, det var sannsynligvis for tidlig pa
en lgrdag for de fleste. «Skal jeg ringe pappa a sparre om han kan kjgre henne?», var det en
som spurte. Jeg kjente at medelevenes engasjement ikke gjorde at saken ble lettere a slippe.
Vi fikk ikke tak i noen, og konkluderte med at tiden snart var ute for a fa henne transportert
opp til Henefoss. Jeg hadde akkurat lagt vekk mobilen, da hun ringte meg pa nytt: «Jeg drar
snart, har fatt tak i noen som kan kjgre meg.» Det viste seg at det var Uber som skulle «kjare»

henne. Jeg kjente en klump i magen. Det kostet mye penger, og det matte kjares fort for a ta
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igjen toget. Jeg var ikke alene om a kjenne pa spenningen knyttet til transportetappen hennes.
Den neste halvannen timen var stemningen preget av urolige elever. Ville hun klare a na fram
til Hanefoss i tide? «Blir helt satt ut av dette jeg», var det en jente som sa. En annen medelev
var pa mobilen med henne i ett sett. Etter hvert som vi naermet oss Hgnefoss forstod vi at hun
kunne klare a rekke toget. Pa stasjonen hoppet tre elever og jeg ut av toget for a ta henne imot.
Men hun var ikke der - hvor var hun? Vi forstod ingenting. Etter to minutter vinket
konduktgren oss inn pa toget igjen. | det toget gled ut fra perrongen kom hun - ti sekunder for

sent! Hva hadde skjedd? Vi visste at hun ankom Hgnefoss sentrum 8-10 minutter tidligere.

Da jeg ringte henne var hun nedstemt og oppriktig lei seg. «<Hva gjer vi nd?», sa hun svakt.
«Na gir vi oss ikke, vi skal fa deg opp pa en eller annen mate», sa jeg.

Jenta ankom Finse stasjon fire timer senere enn oss andre. Da hadde min kollega og jeg samt
mine «medhjelpere» (tre elever fra programfag friluftsliv 2), kommet frem til at min kollega
og en av elevene ble igjen pa stasjonen for a vente pa henne. Jeg og de resterende friluftsliv 2
elevene skulle sammen ta resten av gruppa fram til hytta. Vaerutsiktene sa noe bedre ut enn
antatt. Det var vindstyrke stiv kuling, men det blaste fra vest og vi hadde den i ryggen. Jeg
kjente vi hadde gjort det rette. Fatt henne med.

Hvorfor rakk hun ikke toget? Jeg vet hun har mange sgsken, at hun daglig falger og henter i
barnehagen. Det er for mange hensyn der hjemme til at noen kan sgrge for at hun skal rekke et
tog. A komme seg opp i tide ma hun selv sgrge for. At hun faktisk kjemper som hun gjer for &
komme seg opp til Finse (bruker opp manedens opptjente penger pa Uber taxi), vitner om at
hun er i et felt hvor hun gnsker & kjempe en kamp. Hun gnsker & oppna noe. Jeg har spurt
henne hva hun tror friluftsliv betyr for henne. Et lite sammendrag fra samtalen: «Fgr var jeg
ikke sa glad i & vaere pa tur, na liker jeg det veldig godt. Er deilig a vare ute, se natur, vere
med venner, kjenne at jeg lever. Har leert meg ganske mye og da. Kjenner jeg liker a bruke
kroppen.» Jenta tar alltid et ekstra ansvar for a fyre opp bal og a i peisen. Dette har blitt
hennes «varemerke» pa tur, og jeg vil pasta at friluftsliv har blitt noe som er viktig for henne
og na er blitt en del av hennes identitet. Jeg har undret meg over om interessen hennes for
friluftsliv, og ogsa for de andre jentene, har veert basert pa et gnske om en norsk(ere)
identitet? Om jeg har klart a skape en stor nok romslighet i min praksis for at jentene selv ser
betydningen av friluftsliv for egen identitet, uavhengig om denne er norsk eller ikke, er jeg

ikke sikker pa.
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Jeg mener at de fleste jentene har styrket sin identitet som allerede har vaert en del av dem.
Min praksis preges av at jeg kontinuerlig gnsker at elevene selv kommer fram til egne
lgsninger, basert pa hvem de er og hva de star for, selv om dette ikke ngdvendigvis betyr at de
gjer ting slik jeg ville gjort det. Jeg haper dette har bidratt til a gjare dem mer selvstendige,

ogsa nar det gjelder hvordan de oppfatter sin egen identitet.

Jenta er ressurssterk og har god fysisk kapital i friluftsliv. Denne kapitalen har hun primaert
skaffet seg gjennom grunnskolen og sarlig idrettsfag pa videregaende. Hun behersker ski,
orientering, vet hvordan man setter opp telt og hun har gravd snghule far for a nevne noe.
Selv om hennes objektive kapital (utstyrskunnskap, ikke utstyrstilgang) ikke er likestilt med
elever fra hjem der friluftsliv er en del av habitus, er det ingen tvil om at denne jenta har
betydelig bedre objektiv kapital enn de fleste av hennes medelever. Dette tror jeg hun har
tilegnet seg gjennom jevnlige turer i skolesammenheng. Selv om objektiv og fysisk kapital
ikke har vaert noe jeg har vektlagt i stor grad, har nok hennes overskudd pa tur vaert gunstig
for hennes kompetanseutvikling. Pa Finse forventet jeg i tillegg at elevene skulle ha tilegnet
seg en viss kulturell kapital. Jenta forberedte seg godt, hjalp alltid til, samarbeidet bra og
hadde alltid god innsats. Kampen hun kjempet om a komme seg opp til Finse er et fint «bilde»
av hvordan hun er som person. Hun har ngkkelfaktorene jeg legger vekt pa for a lykkes i
faget. Hun har forstatt reglene i spillet og har gjennom dette skaffet seg symbolsk makt i

gruppa.

Det at hele reisefalge gjorde en sa stor innsats for a fa henne med pa tur, er en treffende
beskrivelse av den kulturelle kapitalen i institusjonalisert forfatning som preger skolen og
friluftslivsfeltet. Det eksisterer et inkluderende miljg. Elevene gnsker hverandre vel og viser
at det er hgy aksept innad i miljeet. Pa turen til Finse mgtte alle elevene opp. Et tydelig tegn
pa hgy grad av aksept til miljget. En selvfalge at alle mgter opp vil kanskje noen mene? Ut fra
kjennskap til elevene, vet jeg hvor mye det «koster» av forberedelser & dra pa denne turen.
«Prisen» disse elevene betaler er ganske hgy til forskjell fra elever som for eksempel har god
tilgang pa utstyr hjemme. Det er i tillegg til utstyr mye som skal veere pa plass far en slik tur,
og nar det kommer til forberedelser er jentene best i klassen. De har knekt koden ved &
kompensere for manglende eller svak kapital gjennom gode forberedelser, som igjen skaper

trygghet og rom for gode opplevelser.

Jeg er usikker pa om alle skoler ville engasjert seg i like stor grad som det vi gjorde, for a fa

med jenta opp til Finse. Kanskje tar jeg feil? Men jeg vil hevde at var skolekultur er
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kjennetegnet av at vi tar utgangspunkt i de elevene vi har, deres ulike habitus og ulike bagasje
hva gjelder kulturell kapital. Jeg opplever at vi gjer det vi kan for a lgse utfordringer og
strekker oss langt for a tilrettelegge pa best mulig mate. Det jo fins alltid en mulighet! Pa
skolen opplever jeg at miljget som helhet har klart, som Gundem (1990) skriver, a forankre en
form for inkluderende sosial praksis og at skolen og lerere som er involvert ogsa verdsetter

dette. Pa denne turen jobbet vi oss fram til lgsninger.

Kompetansemalene i faget har heldigvis stort rom for tilrettelegging (Udir, 2006b). Denne
tilretteleggingen har for meg veert "tilpasset opplaring” og "tur etter evne". En rettesnor for
egen praksis. Og jeg er temmelig sikker pa at denne rettesnoren har veert en avgjgrende faktor
for jentenes opplevelse av personlig utvikling i friluftsliv. Finseturen hadde veert en tur langt
over jentenes evne dersom jeg ikke fra skoleoppstart hadde brukt det lokale handlingsrommet
jeg har til & tilpasse undervisningen til jentenes ulike habitus. Gjennom det lokale
handlingsrommet har vi med god utstyrstilgang brukt neermiljget og satt av nok tid til
forberedelser. Vi har hatt en jevnlig progresjon, gatt steg for steg og har lagt vekt pa felleskap.
En praksis som har gitt gode opplevelser, mestring og et inkluderende leeringsmilja. For
jentene ble Finseturen noe som farst la der langt framme - litt uoppnaelig, til sa a bli noe som
Ia rett foran jentene - fult oppnaelig. En tur etter evne de etterhvert gledet seg til. For en reise

det har veert for mange, og ikke minst meg selv.

Jeg ma ogsa nevne noe jeg tror har vaert vesentlig for jentenes tro pa egne muligheter. Jeg har
fra farste time og gjennom hele aret gitt dem tillit og lagt betydelig vekt pa at jeg har stor tro

pa elevene.

Jeg er usikker pa om jenta hadde kjempet sa hardt for & komme seg til Finse, dersom vi ikke
hadde engasjert oss sa mye som vi gjorde. Jenta har helt klart en dominerende posisjon i
gruppa. Hun er blant de beste i det meste. Hennes maktposisjon er a betrakte som en form for
doxa. Jentene har generelt symbolsk makt som gjgr at de er i posisjon til & fa ting lgst ut fra
egne premisser. Det er for eksempel lettere for flertallet av jentene a fa gjennomslag for egne
forslag, gnsker eller behov nar andre elever vet de jobber godt og oppnar gode resultater. Det
er ogsa lettere for meg som leerer a strekke ut en hjelpende hand hvis en elev er
pliktoppfyllende og ikke lat. Det farer meg over til spgrsmalet om jeg hadde lagt ned samme
innsats for alle de andre elevene med tanke pa transport opp til Finse? Pa bakgrunn av den
symbolske- og kulturelle kapitalen jenta hadde i friluftsliv, var det selvsagt en elev jeg sterkt
gnsket & ha med, ikke minst med tanke pa ressursene hun tilferte gruppa. En vanskelig
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innrgmmelse var det a erkjenne at jeg hadde kjempet hardere for a fa henne med, enn jeg ville
gjort med mange av de andre elevene. Jeg bidro med dette & reprodusere de objektive
maktforholdene. Jeg la godt til rette for denne jenta, noe som jeg ogsa ville gjort for de fleste
av de andre minoritetsjentene. P& en annen side var jeg helt avhengig og ha slike elever som
henne med pa tur for a fa turen til & bli bra for flest mulig. Dette er ikke en rettferdiggjering,
men en forklaring pa min forskjellsbehandling. Symbolsk kapital og symbolsk makt er en av
de viktigste arsaksfaktorene for jentenes personlige utvikling i programfag friluftsliv slik jeg

ser det.

Nar jeg tenkte nermere etter, sa eksisterte denne forskjellbehandlingen ogsa pa andre felt pa
skolen. Jentene hadde skaffet seg respekt og status, ikke bare i forhold til andre medelever
gjennom den dominerende rollen friluftsliv hadde fatt pa skolen, men ogsa i forhold til andre
leerere i andre fag. Jeg har selv fatt kommentarer fra leerere som synes det er sa flott med
friluftsliv og de gir inntrykk av at det er sa hyggelig at «jenta» gjer det sa bra. Den symbolske
kapitalen i friluftslivfeltet har fart til fordeler i andre fag gjennom verdsetting av kvaliteter og

respekt fra ulike leerere. En dominoeffekt av positivitet ogsa pa andre felt.

6.1 Avsluttende kommentar

Om det finnes tilsvarende grupper som har programfag friluftsliv i Norge, er nok det i et
meget lite antall. Hver og en skole bestemmer selv hva slags fag de tilbyr ut fra tilgjengelige
ressurser, sa normalen er nok mest at tradisjoner og fastlaste mgnstre preger fagtilbudet. Etter
min farste lengre overnattingstur alene som barn lerte jeg tidlig at begrensingene ligger i a
ikke se mulighetene. Jeg tror det er for fa som ikke vil eller vager a se mulighetene et slik
fagtilbud kan tilfare elevene med riktige pedagogiske grep. Jeg er sikker pa at jentenes sjanse
for personlig utvikling i friluftsliv ikke hadde veert der i samme grad, om ikke skolens tilbud
og min tilrettelegging av praksis hadde muliggjort det. Jeg haper derfor at oppgaven kan vere
til inspirasjon for noen. Fortellingen er til forskjell fra mange andre fortellinger om
minoritetsungdom, en til & glede seg over.

Jeg vil avslutte oppgaven med noe en av jentene skrev til meg etter finsetur:
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«Friluftsliv er en del av meg nd, som jeg ikke har fglt pA samme mate fer. Jeg var pa
skoleturer med barneskolen og ungdomsskolen min, men friluftsliv her er mye mer krevende.
Det a ga i friluftsliv for meg gjar meg litt mer sprekere og far hjernen min til & hvile etter som
jeg har realfag og det er mye lesing og jobbing. Turene i dette faget far meg til & komme opp
av senga og ta noen sma turer selv ogsa. Og det har jeg faktisk gjort. Jeg har tatt med
mamma, som ikke pleier & ga pa turer, med meg ut pa tur. Friluftsliv for meg handler bare
ikke om & oppna alle de malene, kunne orientering, basisferdigheter osv. men handler om &
utvikle meg til & veere ute, gjgre noe annet enn a bare veere hjemme og & gjere skolearbeid.
Nyte naturen. Det & ga ut en liten tur hjelper meg med & finne roen nar jeg skal starte &
jobbe.»
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https://www.oslo.kommune.no/politikk-og-administrasjon/etater-foretak-og-ombud/utdanningsetaten/#gref
https://www.oslo.kommune.no/politikk-og-administrasjon/etater-foretak-og-ombud/utdanningsetaten/#gref
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Vedlegg 1

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Inkluderende friluftsliv i skolen

Referansenummer

918168

Registrert

24.08.2018 av Lin Cecilie Andersen - linca@student.nih.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Norges idrettshggskole / Seksjon for kroppsgving og pedagogikk
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Jgrgen Weidemann Eriksen , j.w.eriksen@nih.no, tIf: 41801998
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Lin Cecilie Andersen, lincecilie.andersen@ude.oslo.kommune.no, tif: 99486528
Prosjektperiode

31.10.2018 - 05.07.2019

Status

21.10.2018 - Vurdert

Vurdering (1)
21.10.2018 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet
med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD, den 21.10.18. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER
Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vare ngdvendig 4 melde dette til NSD
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Vedlegg 2

Kjeere elever,

Forespgrsel om a delta i forskningsprosjekt - en masteroppgave

| tillegg til at jeg er leereren deres i faget programfag friluftsliv 2018/2019, skal jeg ogsa
avslutte en mastergrad ved Norges Idrettshggskole. Jeg skal skrive en masteroppgave der

temaet er Inkluderende friluftsliv i skolen.

Formalet med studien og hvordan det vil forega

Malet mitt er fa en starre forstaelse om minoritets jenters erfaringer/opplevelser med
programfag friluftsliv og hvordan dette kan ha betydning for personlig utvikling og identitet.
For a finne ut av dette gnsker jeg a gjere deltagende observasjon pa de jentene i programfag
friluftsliv som er over 18 ar og har minoritetshbakgrunn.

Deltagende observasjon vil primart forega pa en hgsttur og to vinterturer. I tillegg gnsker jeg
a bruke refleksjonsnotat etter endt tur som stgttemateriale for observasjonene jeg gjer.
Observasjonene vil forega nar det er helt vanlig undervisning. Jeg gnsker & observere hva dere
gjer, hvordan dere lgser ting, samarbeider, kommuniserer mm. Jeg gnsker a finne ut av
hvordan dere tilegner dere kunnskap og hva friluftsliv har a si for dere som mennesker ut fra
deres tidligere erfaringer.

Det jeg observerer skrives ned som notater.

Dette er helt frivillig

Det er helt frivillig & veere med og du kan trekke deg fra prosjektet nar som helst uten a oppgi
noen arsak for at du gjorde det. Dersom du finner ut at du gnsker a trekke deg vil all data som
omhandler deg bli slettet. Det vil ikke fa noen innvirkning pa deg i forhold til faget,

vurdering, skolen eller andre mater dersom du ikke gnsker a vaere med mer.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- afarettet personopplysninger om deg
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- fa slettet personopplysninger om deg

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.

Jeg behandler opplysninger om deg kun basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Norges Idrettshggskole har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert

at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil kun bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er i tillegg til meg og veileder Jgrgen Eriksen, kun hver enkelt av dere elever som
har tilgang til det som skrives underveis

Jeg vil ikke nevne navn i oppgaven, men skolens navn vil vaere gjenkjennbar. Dette
fordi mitt eget navn ikke er anonymisert og fordi det beskrives at skolen er i Oslo. |
utgangspunktet er det ifalge personvernloven slik at ingen skal kunne kjenne dere
igjen, med mindre dere samtykker om dette. Det vil ikke bli oppgitt navn til
offentligheten, da skolen aldri har lov til & oppgi navn pa elever ved skolen til
eksterne. Men medelever og andre leerere ved skolen vil kunne kjenne enkelte av dere
igjen igjennom fortellinger og sitater i oppgaven, selv om jeg ikke navngir noen. Jeg
skriver det meste av viktige observasjoner ned i en notatblokk, uten navn. Denne vil
ingen andre ha innsyn i. Alt av datamateriale vil bli skrevet in pa min pc og
oppbevares pa en intern server som kun jeg har tilgang pa.

Jeg har et gnske om & bruke noen naturbilder med dere i oppgaven. Bildene vil ikke
veere ngrbilder og ingen som ikke kjenner dere vil kunne indentifisere dere. Hvis dere
ikke gnsker a vaere avbildet, er dette helt greit og jeg skal sgrge for at du ikke er en del

av de bildene som velges ut.
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Hva skjer etter at prosjektet er slutt?
Nar prosjektet er slutt vil all datamaterialet veere anonymisert og all datainnsamling vil bli
slettet. Dette vil skje senest i juli 2019.

Har du spgrsmal?

Hvis du har spersmal, eller vil snakke litt mer om hva dette gar ut pa, er det bare a kontakte
meg pa e-post; lincecilie.andersen@ude.oslo.kommune.no, tif 99486528, eller avtal en prat
med meg pa skolen. Du kan ogsa kontakte min veileder Jargen Weidemann Eriksen pa telefon
23262105 / j.w.eriksen@nih.no.

Eller NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Har du Lyst til & delta?
Dersom du har lyst til & veere med pa dette prosjektet ma du undertegne pa samtykke
erklaeringen.

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Inkluderende friluftsliv i skolen, og har

fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

a delta i observasjon pa turer
a delta med egne refleksjonsnotater fra turer

a vaere med pa bilder til bruk i oppgaven

O 0 o0oad

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

juli 2019

[ (Signert av prosjektdeltaker, dato)

Vennlig hilsen

Lin C. Andersen Jargen W. Eriksen
Masterstudent Prosjektleder, Norges Idrettshggskole
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Vedlegg 3

Refleksjonsnotat Markatur hgst - lokale friluftslivstradisjoner

1. Skriv litt om hvordan du erfarte turen. Fint om du skriver litt om lokale
friliftslivshistorie og historier som var knyttet opp mot dette pa turen og om dette kan

ha noe a si for deg personlig.

2. Fortell hva du opplevde nar du gikk alene. Ga denne delen av turen deg noe som faltes
meningsfylt/meningslast? Sa, herte, luktet eller falte du noe? Var det hyggelig eller
skummelt? Reflekter gjerne over hva friluftsliv kan ha a si for deg bade i forhold til

identitet og personlig utvikling.

Husk, det finnes ingen riktig eller gale svar. Bruk gjerne kompetansemalene under eller
stikkord som hjelp:

lokal friluftslivshistorie, naturhensyn, samarbeid, orientering, bekledning, bal

Kompetansemal hgsttur
Basisferdigheter
Mal for opplearingen er at eleven skal kunne
e planlegge, gjennomfare og vurdere turer knyttet til lokal friluftslivstradisjon
¢ Dbehandle og vedlikeholde redskap og utstyr slik at det til enhver tid er i orden
e vurdere betydningen av hensiktsmessig bekledning for ulike typer friluftsliv
e gjare rede for og praktisere de bestemmelsene som gjelder for friluftsliv og allmenn

ferdsel i utmark

Naturkjennskap

Mal for opplearingen er at eleven skal kunne

e vise kjennskap til den naturen eleven ferdes i, og praktisere et friluftsliv der hensynet

til naturen er overordnet
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Vedlegg 4

Refleksjonsnotat Markatur vinter

Ta utgangspunkt i noen av leringsmalene under og fortell hvordan du erfarte turen

Stikkord: naturopplevelse, vinterfriluftsliv, orientering, bekledning, bal, overnatting ute,

samarbeid, naturhensyn.

Jeg vil ogsa gjerne at du skriver litt om hva du tror ma til for & lykkes i faget

Kompetansemal hgsttur

Basisferdigheter

Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne

planlegge, gjennomfgre og vurdere turer knyttet til lokal friluftslivstradisjon
planlegge, gjennomfgre og vurdere tur med overnatting ute over flere dager i
vinterfjellet (Denne turen er en forberedelse til fjelltur)

behandle og vedlikeholde redskap og utstyr slik at det til enhver tid er i orden
vurdere betydningen av hensiktsmessig bekledning for ulike typer friluftsliv

gjere rede for og praktisere de bestemmelsene som gjelder for friluftsliv og allmenn

ferdsel i utmark

Naturkjennskap

Mal for opplearingen er at eleven skal kunne

vise kjennskap til den naturen eleven ferdes i, og praktisere et friluftsliv der hensynet
til naturen er overordnet

forklare de mest alminnelige varsler naturen gir 0ss
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Vedlegg 5

Min fortelling fra Finsetur 2019

Oppgaven er a skrive din fortelling fra turen. Fortellingen bgr inneholde:
1. noe fra_to av kompetansemalene pa tur.
2. nva leerte du mest av og var det noe du kunne gjort andeledes for at turen kunne veert
enda bedre eller mer leererrik.
3. Reflektere noe rundt ditt forhold til natur.

Hvordan skal du skrive: Du kan enten skrive fritt, eller du kan for eksempel lage en

detaljbeskrivelse av snghulebygging, hvordan finne frem pa kartet, skrive om
Hardangervidda, Rallarvegen, naturopplevelse(stjernehimmel, overnatting i snghule,

skitur....). Gjer det gjerne personlig.

Kompetansemal

Basisferdigheter

* planlegge, gjennomfare og vurdere tur med overnatting i vinterfjellet

* behandle og vedlikeholde redskap og utstyr slik at det til enhver tid er i orden

* vurdere betydningen av hensiktsmessig bekledning for ulike typer friluftsliv

* gjore rede for og praktisere de bestemmelsene som gjelder for friluftsliv og allmenn ferdsel i

utmark
Naturkjennskap

* vise kjennskap til den naturen eleven ferdes i, og praktisere et friluftsliv der hensynet til

naturen er overordnet
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