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Sammendrag

Tidligere forskning viser at leerere prioriterer sikkerhet og risiko i
friluftslivsundervisningen pa videregaende skole, men at skriftlige risikoanalyser er
manglende. Forskningen viser ogsa at ganske fa lerere involverer elevene i arbeidet
med sikkerhet og risiko tilknyttet turaktivitet. Formalet med denne studien har derfor
veert a undersgke hvordan opplever og erfarer leerere at de involverer elevene i
risikovurdering i tilknytning til overnattingstur utendgrs pa programfaget friluftsliv pa
videregaende skole? For & svare pa oppgavens problemstilling, ble det i denne studien
brukt en kvalitativ metodisk tilneerming. Det ble gjennomfart semistrukturerte
dybdeintervju av fem forskjellige laerere pa programfag friluftsliv. Datamaterialet ble
tematisk analysert, og Torgersen og Saverots (2015) «Pedagogikk for det uforutsette»

ble brukt som teoretisk rammeverk.

Funn fra studien viser at leererne forteller at de vektlegger arbeidet med sikkerhet og
risiko i egen undervisning, og forsgker a legge til rette for bade teoretisk og praktiske
forberedelser med sikkerhet og risiko. A legge til rette for at elevene bade utvikler
teoretisk og praktisk kunnskap tilknyttet sikkerhet og risiko, kan bidra til at elevene blir
bedre rustet til & oppdage og handtere risikofaktorer i naturen. Ut i fra leerernes
fortellinger har de imidlertid forskjellige tilnaerminger nar det kommer til den didaktiske
planleggingen og gjennomfaringen av friluftslivsundervisningen. Flere av lererne
forteller at de forsgker & involvere elevene i risikoanalysene som forberedelse til tur,
men at det er utfordrende nar elevene ikke har erfaringer eller kunnskap om hvilke farer
som finnes og konsekvensene de medfarer. Enkelte lzerere gir derfor elevene mer ansvar
og involvering utover i skolearet, ettersom elevene tilegner seg flere erfaringer og
kunnskap. Nar uforutsette situasjoner farst oppstar underveis pa tur, forteller flere av
leererne at de lar elevene handtere situasjonen, men alvorlighetsgraden i situasjonen har
betydning for hvor mye larerne innblander seg. A utnytte slike uforutsette situasjoner
underveis pa tur til & bli produktive gyeblikk, kan bidra til gkt leering hos elevene om

risikohandtering.

Ngkkelord: risikovurdering, programfag friluftsliv, videregaende skole, elevinvolvering.
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1. Innledning

Tema for denne masteroppgaven er sikkerhet og risiko tilknyttet turaktivitet pa
programfag friluftsliv ved videregaende skole. Friluftsliv og ferdsel i ulike
naturomgivelser er en sentral del av manges barns oppvekst i Norge. Lek og ferdsel i
natur kan for mange bety gode naturopplevelser bade i fritid og gjennom skolen. |
skoleinstitusjonen har vi gjennom de siste leereplanene av Reform94 og L97, samt
dagens gjeldende leereplan «Kunnskapslgftet av 2006», sett at friluftsliv har fatt en
sterkere posisjon i idretts- og kroppsgvingsfaget enn tidligere (Abelsen, Leirhaug &
Arnesen, 2018, s.40). Ogsa i Fagfornyelsen, som blir gradvis innfart fra hasten 2020,
gis det klare signaler pa at friluftsliv skal viderefgres som en viktig posisjon i
utdanningen (Meld. St. 18 (2015-2016), s.10).

Abelsen et al. (2018, s.44) viser i sin rapport at friluftsliv nedprioriteres i
kroppsgvingsfaget etter barne- og mellomtrinnet. Samtidig viser Dahl, Moe & Standal
(2017, s.201) til at overnattingsturer og friluftsliv ved idrettslinjen, i motsetning til
andre programfag pa videregaende skole, blir prioritert. Dette stemmer med min egen
erfaring. Under en praksisperiode fikk jeg delta pa en overnattingstur med en
idrettsklasse pa idrettslinjen over tre dager, noe jeg ikke tidligere har deltatt pa i
skolesammenheng. Her erfarte jeg at sikkerhet pa tur var et viktig element i
undervisningen blant leererne. Pa tross av denne erfaringen, viser forskning at det skjer
ulykker pa tur ved idrettslinjen i Norge (Dahl, Lynch, Moe & Aadland, 2016, s.229).

1.1 Kontekst og bakgrunn for tema

For programfag friluftsliv pa videregaende skole, star det i formalet med faget at
naturopplevelser er selve kjernen i friluftsliv (Utdanningsdirektoratet, 20064, s.1). For &
skape varierte naturopplevelser, blir det hensiktsmessig & oppleve naturen til forskjellige
tider og i ulike miljgomgivelser. |1 de kompetansemalene som omhandler turaktivitet,
stdr det at «... eleven skal kunne planlegge, giennomfere og vurdere tur med
overnatting...» (Utdanningsdirektoratet, 20064, s.7), til forskjellige arstider og i ulike
miljg. Malet presiserer at det er hensiktsmessig med et mangfold av opplevelser i
forskjellige naturomgivelser, samtidig som grunnlaget for turaktivitet har sammenheng

med forberedelser, gjennomfgring og evaluering.



For a skape trygge og gode naturopplevelser pa tur, papeker Mytting og Bischoff (2018,
s.11) at vi trenger kunnskaper og ferdigheter om hvordan vi gjer friluftslivet vart
sikkert. I turplanleggingen blir det derfor sentralt & ha en redegjarelse for hvilke farer og
situasjoner som kan oppsta underveis pa tur, samt hvordan de handteres. Det kalles &
gjere en risikovurdering (Beames, Higgins & Nicol, 2012, s.77). Pa denne maten
utvikler vi kunnskap og ferdigheter, som gjer det mulig & skape sikker ferdsel (Mytting
& Bischoff, 2018, s.149), og samtidig utvikle respekt for naturen
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s.8). En av ferdighetene eleven skal lzere gjennom
friluftslivsundervisningen som kan bidra til & utvikle gkt sikkerhet pa tur, er 4 «...
behandle og vedlikeholde redskap og utstyr slik at det til enhver tid er orden»
(Utdanningsdirektoratet, 200643, s.7).

Dahl et al. (2017, s.208) viser i sin forskning at lzerere pa idrettslinjen baserer
friluftslivsundervisningen sin ut ifra kompetansemalene. Derav var det flere lerere som
ikke vektla sikkerhet og risiko i undervisningen far vg3 fordi kompetansemalene i
lererplanen pa vgl og vg2 ikke spesifikt la vekt pa disse tematikkene. Siden sikkerhet
og risiko ikke blir tildelt en tydelig plass i kompetansemalene for programfaget
friluftsliv (Utdanningsdirektoratet, 20064, s.7), kan det tenkes at sikkerhet og risiko ikke
far en stor plass i undervisningshverdagen til lzererne. Men forskning pa
undervisningens innhold knyttet til tematikkene sikkerhet og risiko er som
litteraturgjennomgangen senere vil vise mangelfull, og dette tydeliggjer et behov av a se
hvilken plass risikovurdering og undervisning i risikovurdering har i forbindelse med

turaktivitet i skolen.

En viktig del av leerernes risikovurdering av friluftslivsturer i skolen er a gjennomfgre
en skriftlig risikoanalyse av risikofaktorer som larerne og elevene kan mgte underveis
pa turene. Dette er en lovpalagt prosess (Meld. St. 18 (2015-2016), s.106). Forskning
viser samtidig at flere leerere mangler kunnskap om dette kravet nar
friluftslivsaktiviteter skal praktiseres (Dahl et al., 2017, 5.211). Malet med leerernes
risikovurderinger er a forebygge risiko eller redusere risiko som oppstar i aktiviteter
(Beames et al., 2012, s.77). En av utfordringene med naturen, er at den aldri er fri for
risiko og farer (Mytting & Bischoff, 2018, s.156). | en risikovurdering blir det derfor
sentral & gjare rede for farer og risiko som har sannsynlighet for a oppsta og hvilke

spesifikke farer som kan relateres til aktivitetens formal (Beames et al., 2012, s.81).
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Ifglge Barton (2007, s.60) ma ikke risikovurdering begrenses til en skriftlig prosess i
planleggingsfasen av friluftslivsaktiviteter, men vaere en kontinuerlig prosess som ogsa
foregar underveis i aktiviteten. Derfor blir det viktig at lzerere har en kombinasjon av
disse to tilnermingene til risikovurdering tilknyttet turaktivitet. Det er derimot
vanskelig for bade larer og elev a forutse alle risikofaktorene pa grunn av naturens
kompleksitet og uforutsigbarhet (Beames et al., 2012, s.78; Mytting & Bischoff, 2018,
s.156). I tillegg har en persons tidligere erfaringer og kompetanse betydning for hva

som oppfattes risikotruende og utrygt (Gill, 2010, s.19).

Aadland, Nuer og Vikene (2016, s.143) finner at ulykker i kajakkpadling har
sammenheng med en persons kompetanse om padling og evnen til & vurdere sikkerheten
bade i forkant av padlingen og underveis. Ved a gjennomfgre en risikovurdering, kan
béade laerer og elev inneha mer kunnskap om spesifikke situasjoner. Denne kunnskapen
kan bidra til a forebygge at risikotruende situasjoner oppstar, samt hvordan situasjonene
kan handteres nar de farst oppstar (Mytting & Bischoff, 2018, s.157). |
kompetansemalene for friluftslivsfaget blir det ogsa tydeliggjort at «elevene skal kunne
praktisere farstehjelp og livreddende ferdigheter i tilknytning til friluftsliv»
(Utdanningsdirektoratet, 2006a, s.7). A utvikle ferdigheter innen farstehjelp og
livredning i utdanningsforlgpet kan bidra til at bade elever og lerere har starre

kunnskap til & handtere situasjoner som oppstar underveis pa tur.

Dahl et al., (2017, s.208) finner at elever er lite involvert i utarbeidelsen av turens
rammer, hovedplaner, kriseplaner og risikovurderinger ved overnattingsturer (Dahl et
al., 2017, s.208). Av de laererne som aktivt bruker elevmedvirkning i planlegging av tur
og risikovurdering, forteller disse at elevene er bedre forberedt til & handtere situasjoner
og risiko underveis pa tur (ibid.). Gill (2010, s.6) argumenterer for at undervisning om
risikovurdering hvor elever er delaktige, gir elevene gkt forstaelse og kunnskap om
hvordan risiko kan handteres. | falge Vikene, Vereide og Hallandvik (2016, s.122) er
leererens tilnaerming til styring og ledelse pa tur, avhengig av graden av risiko i
situasjonen. Der risikobildet er potensielt stort er det hensiktsmessig med en autoriteer
og styrende rolle, og der risikoen er lav, apnes det mer opp for elevmedvirkning (ibid.).
Dette fremhever et spenningsfelt mellom hvilke vurderinger av risiko og sikkerhet
leerere gjar selv, og hvilke vurderingsprosesser elevene deltar pa. Sistnevnte har

utdanningsverdi og leringspotensial for elevene til a forsta og handtere risiko i naturen
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ved at de etablerer kjennskap til vurderingsprosessen (Beames et al., 2012, 5.89).
Hvordan det arbeides med sikkerhet og risiko i friluftslivsundervisningen, kan dermed
pavirke hvilken lering elevene utvikler tilknyttet tematikken. Det blir derfor viktig &
vite mer om hvilken rolle elevene har i arbeidet med risikovurdering i en skole og

undervisningskontekst.

1.2 Vandringskultur og sikkerhetskulturer

| skoleoppleringen finner vi tegn pa at tradisjonelle aktiviteter og vandringskulturen
star sterkt. Kompetansemalene vektlegger at «elevene skal planlegge, gjennomfgre og
vurdere turer...» (Utdanningsdirektoratet, 20063, s.7), i ulike arstider og til ulike miljg.
Kompetansemalene bidrar slik til a befeste at vandringskulturen er sentral i skolens
friluftslivopplaring. Med tradisjonelle aktiviteter menes her a praktisere friluftsliv
forankret i en gammel jeger- og bondekultur hvor ulike former for jakt, fiske, fotturer og
sanking av bar og egg, stod sterkt (Rafoss & Seippel, 2016, s.185). Landsrepresentative
undersgkelser viser at selv om «nye raske og actionfylte» naturaktiviteter appellerer
godt til barn og unge i dag, sa er vandrekulturen i friluftsliv godt befestet i befolkningen
(Sanderud & Gurholt, 2014, s.3). Medlemstall fra Den norske turistforeningen i 2017
bekrefter i tillegg vandringskulturens popularitet i Norge, som viser over 300.000
medlemmer (Bakke, 2017). Det er derfor naturlig at vandringsfriluftslivet har en stor

plass i skolen i dag.

Studien til Dahl et al. (2016, s.229) viser at vandringsfriluftslivet er en av de
aktivitetsformene laerere oftest velger a undervise i, sammenlignet med andre
aktivitetsformer. Selv om vandringsfriluftslivet som undervisningsform ikke krever
komplekse former for utstyr, vil naturens kompleksitet og uregelmessighet likevel
kunne medvirke at ferdsel i naturen kan by pa utfordringer, og uforutsette situasjoner
kan oppsta (Gurholt, 2010, s.183; Horgen, 2019, s.14). Jeg skal na presentere den
norske og internasjonale sikkerhetskulturen, og vise hvordan de kulturelle forskjellene
pavirker var forstaelse for risiko og sikkerhet i forbindelse med ferdsel og opphold i

naturen.

1.2.1 Norsk versus anglo amerikansk sikkerhetskultur i friluftsliv
Den norske sikkerhetskulturen kan se ut til a skille seg noe fra den angloamerikanske.

Innenfor det norske pedagogiske friluftslivet har vegledertradisjonen, forankret i Nils
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Faarlunds sikkerhetstenkning fra 1970-tallet, veert dominerende (Gurholt, 2016, s.291).
Horgen (2019, s.114) mener at en norsk sikkerhetskultur er langt pa vei konstruert i
kontrast til et generalisert bilde av andre lands tradisjoner og kulturer. Selv om det er
motsetninger knyttet til hvorvidt en norsk sikkerhetskultur faktisk finnes, velger jeg i
denne oppgaven 4 ta utgangspunkt i sikkerhetstenkningen innenfor vegledertradisjonen

som den norske sikkerhetskulturen.

Vegledertradisjonen tar avstand fra sikkerhetstiltak og tilrettelegginger i naturen, og
legger vekt pa verdiprinsippet eller normen tur etter evne (Gurholt, 2016, s.293;
Horgen, 2016, s.226). Tur etter evne handler om a evaluere egne forutsetninger i
relasjon til de kravene naturen stiller overfor (Faarlund, 1976, s.101). Normen tur etter
evne kan oppnas dersom vare forutsetninger til enhver tid og sted, er bedre en de
aktuelle kravene naturen stiller (Faarlund, 1976, s.76). Dette medfarer en tydelig
didaktikk om & unnga ungdvendig risiko (Dahl et al., 2017, 5.202), og at grundige
forberedelser blir en forutsetning for & kunne vurdere de kravene opp i mot egne eller
gruppens forutsetninger. En slik mate a tenke pa, kommer ogsa til uttrykk i
Stortingsmeldingen hvor det blir poengtert at det er gnskelig med et opplaringstilbud
som gir kompetanse til & planlegge og velge tur etter evne (Meld. St. 18 (2015-2016), s.
87).

Til forskjell fra en norsk sikkerhetskultur legger en anglo-amerikansk sikkerhetskultur
ofte vekt pa utfordring, risiko og ferdigheter som fokusomrader og pedagogiske
virkemiddel til personlig utvikling (Andkjeer, 2012, s.126; Gurholt, 2010, s.183).
Eksempler pa land hvor en slik friluftslivspedagogikk har veert veldig fremtredende er
New Zealand, UK og Australia (Horgen, 2016, s. 212). Kulturen etterstreber & utfordre
seg selv gjennom a sgke risiko (ibid.), og har videre medvirket til starre fatale ulykker i
Europa opp gjennom 1900-tallet (Beames & Brown, 2016, s.14). | flere land ser vi
derfor at myndighetene har gatt inn og regulert sikkerheten i friluftslivet, gjennom en
gkning i tilrettelegging av sikkerhetstiltak og sertifisering av individer, turledere og

organisasjoner (Andkjer, 2012, s.126).

Av dette har en norsk sikkerhetskultur en mer forsiktig tilneerming til risiko,
sammenlignet med tendensene innenfor en internasjonal kontekst. En mer forsiktig

tilnzerming til risiko underbygger viktigheten av gode forberedelse og vurderinger av
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naturens krav opp i mot individuelle forutsetninger. Pa denne maten blir ikke risiko et
direkte fokus, men et mer underliggende element i turaktivitet og oppstar som
utfordringer underveis pa tur (Gurholt, 2016, s.183). Grunnleggende for den norske
sikkerhetskulturen er & ikke utsette seg selv for mer risiko enn man kan klare a handtere,
og gir et viktig budskap om & begrense graden av risiko man utsetter seg selv for. Det
kan dermed se ut som at den norske sikkerhetskulturen har seeregne trekk for hvordan

risiko imgtekommes og handteres.

1.3 Tidligere forskning
| dette kapitlet skal jeg presentere fremgangsmaten for litteratursgket, i tillegg til
tidligere forskning pa fagfeltet sikkerhet og risiko i friluftslivsundervisning.

1.3.1 Sgkeprosessen

| sekeprosessen med a skaffe en oversikt over tidligere forskning pa tematikken rundt
risiko og friluftsliv i skolen, har jeg benyttet meg av systematisk sgk og kjedesgking.
Systematisk sgk bar brukes nar det skal sgkes etter litteratur i et spesifikt emne
(Reinecker & Jorgensen, 2019, s.120). Jeg gjennomfarte det systematiske sgket i de
nasjonale og internasjonale databasene ORIA, ERIC og Google Scholar. | sgket brukte
jeg disse norske og engelske sgkeordene enten enkeltvis eller i kombinasjon:
«friluftsliv», «risiko», «sikkerhet», «friluftslivsundervisning», «ulykker», «skole»,
«videregaende skole», «risikovurdering», «elevinvolvering», «outdoor
education/recreation», «risk», «safety», «accidents» «risk assessment» «school», «upper
secondary school» og «student/pupil involvement». For a finne relevant forskning
innenfor studiens tematikk, valgte jeg & basere sgkeordene pa studiens
problemformuleringer. Nar jeg brukte sgkeordene enkeltvis, fikk jeg for mange treff og
det var utfordrende a utvelge relevant forskningsartikler. Jeg brukte derfor Rienecker og
Jorgensens (2013, s.121) rad om & kombinere sgkeordene for a innsnevre sgkefeltet.
Dette ga meg langt faerre treff. A kombinere sgkeordene kan imidlertid ha medfart at
relevant forskning ikke ble funnet, fordi sgkefeltet ble innsnevret for mye pa bakgrunn
av for mange sammenslatte sgkeord (Rienecker & Jargensen, 2011, s.121). | ettertid har
jeg erfart at jeg kunne ha kombinert feerre ord, slik at jeg potensielt kunne ha funnet

annen forskning pa tematikken om sikkerhet og risiko i friluftslivsundervisningen.
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Inklusjonskriteriene for litteratursgkingen var at artiklene skulle enten veere engelsk-
eller skandinaviskspraklig, ikke veere eldre enn 25ar, og i tillegg vere fagfellevurdert.
Samtidig skulle artiklene vare tilknyttet en skole- og friluftslivskontekst. Pa bakgrunn
av at det finnes lite forskning om sikkerhet og risiko i friluftlivsundervisningen pa
videregaende skole, spesielt i Norge, valgte jeg a inkludere artikler som var opp mot
25ar gamle for & fa et helhetlig inntrykk av tidligere forskning. Konsekvensen av a
inkludere sa gamle artikler, er at forsknings kan veere noe utdatert sammenlignet med

hva som skijer i og hvordan friluftslivsundervisningen foregar i dag.

Det systematiske sgket ga meg to kvantitative studier som inneholdt en oversikt over
ulykker i norsk friluftsliv (Aadland et al., 2015; Dahl et al., 2016). | tillegg fant jeg til
sammen fem kvalitative studier som omhandlet tilknyttet sikkerhet og risiko i
friluftslivundervisning (Cure, Hill & Cruickshank, 2018; Dahl et al., 2017; Dahl et al.,
2019; North & Brookes, 2017; Stan & Humberstone, 2011).

Siden det var utfordrende a finne relevant litteratur pa sikkerhet og risiko tilknyttet
friluftslivsundervisning i skolesammenheng valgte jeg & gjennomfare et kjedesgk for a
se hvilke artikler og litteratur den tidligere forskningen har stattet seg pa. Kjedesgk er
en metode for a finne relevant litteratur ved a gjennomga en teksts referanseliste
(Reinecker og Jargensen, 2019, s.119). Dette ga meg ogsa mulighet til & se om det var
samsvarende referering til litteratur og forfattere pa tvers av referanselistene (ibid.).
Etter & ha gjennomgatt referanselistene fant jeg to masteroppgaver som omhandlet
sikkerhet og risiko pa barneskolen og videregaende skole i Norge (Nastad, 2000;
Neegaard, 2008). | tillegg fant jeg seks studier (Brookes 2003a; Brookes 2003b;
Brookes, 2004; Brookes, 2006; Brookes, 2011; Salmon, Goode, Lenné, Finch &
Cassell, 2014; Salmon, Williamnson, Mitsopoulos-Rubens, Rudin-Brown & Lenneé,
2009) som analyserer ulykker i friluftsliv for & identifisere faktorer som medvirker til

ulykker i friluftslivsundervisning.

1.3.2 Hvasier tidligere forskning?

Pa bakgrunn av at tidligere forskning handler om forskjellige deler ved et sikkerhets- og
risikoarbeid tilknyttet friluftsliv, har jeg valgt & strukturere tidligere forskning i to deler.
Den farste delen vil handle om hvilke risikofaktorer medvirker til at ulykker oppstar i

friluftsliv, og som derav kan veere sentrale a ta hgyde for i et sikkerhetsarbeid. Del
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nummer to konsentrerer seg mer direkte om hvordan sikkerhet og risiko arbeides med i

friluftslivsundervisningen i skolen.

Medvirkende arsaker til ulykker i friluftsliv

Forskning viser at det forekommer ulykker ved praktisering av friluftsliv i Norge
(Aadland et al., 2015, s. 135; Dahl et al., 2016, s.229). | den kvantitative surveyen til
Dahl med kolleger (2016, s.229), finner de at ulykker oppstar i
friluftslivsundervisningen pa videregaende skole. Studien konkluderer med at det ser ut
til & veere en statistisk-sammenheng mellom laerere med 60 studiepoeng i friluftsliv og
mindre sjanse for ulykkeshendelser i friluftsliv (Dahl et al., 2016, s. 234). Den
kvalitative masteroppgaven til Nastad (2000, s.119) konkluderer ogsa med at
kompetansen hos friluftslivslarere har betydning for ivaretakelsen av sikkerheten i

friluftslivundervisningen.

I litteraturstudien til Aadland et al. (2015, s.143) analyseres 41 ulykker tilknyttet
havkajakkpadling og turisme fra ar 2000 til 2014 i Norge. Her finner de i likhet med
Dahl et al. (2016, s.234), at ulykkene har sammenheng med kompetansen og
kunnskapsnivaet til individene. For & unnga tilsvarende ulykker i fremtiden, foreslar
studien & gke padleres situasjonsbevissthet, slik at de er i stand til a vurdere hva som
skjer i situasjonen og reflektere over beslutningene som tas (Aadland et al., 2015,
s.135). Brookes (2003a, s.21) argumenterer at a studere dedsulykker er ngdvendig for &
forebygge alvorlige ulykker, men er samtidig ikke tilstrekkelig nok til & kunne
forebygge alle ulykker. A ha kjennskap til tidligere ulykker, kan bidra til at ikke de
samme ulykkene gjentar seg fordi man er bevisst pa et potensielt hendelsesforlgp
(Brookes, 2007, s.8).

Blant dedsulykkene Brookes (2003a, s.24) analyserte, var det ofte et element av uflaks
som medvirkende faktor. Salmon et al. (2009, s.57) identifiserer at instruktarene eller
leererne er en stor arsaksfaktor for at ulykker oppstar i friluftsliv. Brookes (2003b, s.35)
sier at kompetente larere kan bidra til & oppdage faretruende situasjoner og videre bidra
til & handtere de, men noen ulykker er uunngaelige selv om det er en larer i nerheten.
Ulykker som oppstar overraskende og tilfeldig, kan veere vanskelige a oppdage og
forebygge (ibid.). Brookes (2003b, s.37) papeker ut ifra et utvalg av dgdsulykker i
Australia, at omrader med rennende vann eller hgyder der elever har mye frihet til a
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bevege seg, oppstar det oftest alvorlige ulykker. En mate a forebygge ulykker i
spesifikke omrader, mener Brookes (2004, s.47; 2011, s.41) er & ha lokalkunnskap om
omradet man ferdes i. En utfordring er at unge gutter har en tendens til & ta mer risiko,
spesielt i omrader med rennende vann eller hgyder, sammenlignet med lerere og jenter
(Brookes 2007, s.6; Brookes, 2011, s.41).

Salmon et al. (2014, s.111) identifiserte faktorer som medvirket til ulykker og nesten-
ulykker, gjennom & analysere friluftlivshendelser som resulterte i en skade. De finner at
det er spesielt farlig terreng, deltageres handlinger og instruktgrenes vurderinger som
medvirker til at ulykker og nesten- ulykker oppstar (Salmon et al., 2014, s.114). En ting
som er viktig i denne sammenheng, er at ulykker som oppstar ikke kan isoleres til et
bestemt valg eller handling, men at det er flere faktorer som pavirker samtidig (Salmon
etal., 2014. 5.118). Salmon et al. (2014, s.119) fremhever derfor at en vurdering av
farene i miljg og terreng ber ha en sentral del av planlegging og risikoanalysen tilknyttet
friluftslivsaktiviteter, slik at det utvikles strategier for a handtere farene.

Sikkerhet og risiko i skolen

| skoleundervisning har ogsa leererens kunnskapsniva om sikkerhet og risiko, betydning
for hvilken tilneerming leererne har til & handtere risiko. Stan og Humberstone (2011,
s.217) gjennomfarte en kvalitativ studie av grunnskole elever og deres larere og
ledelse, for & finne ut hvordan lererne tilnzrmer seg risiko i utendgrsaktiviteter. Studien
fant at leerere med lav kompetanse i friluftsliv har ofte en kontrollerende tilnaerming til
risiko, hvor elevene ikke far mulighet til a ta selvstendige valg (Stan & Humberstone,
5.222). Dette er i fglge Stan og Humberstone (2011, s.222) hemmende for elevenes
dannelse, fordi elevene blir automatisk mer passive og avhengige av laerernes beskjeder,

og det blir derfor utfordrende & utvikle ansvarsfulle holdninger til handtering av risiko.

Forskning viser at sikkerhet og risiko er tematikk som vektlegges av norske
friluftslivieerere i friluftlivsundervisning (Dahl et al., 2017, s5.212; Nastad, 2000, s.119;
Neegaard, 2008, s.148). Larere forteller at det derimot er vanskelig a planlegge for alle
risikomomentene i friluftsliv, fordi det er sd mange faktorer i naturen som stadig endrer
seg (Crue et al., 2018, s.164). Dahl et al. (2017, s.204) gjennomfarte flere
fokusgruppeintervjuer av leerere pa norske videregaende skoler, for a undersgke deres
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refleksjoner rundt sikkerhet i friluftslivundervisning. Studien fant at sikkerhet og risiko
vektlegges i turforberedelser, men at lovpalagte skriftlige risikoanalyser blir lite
prioritert (Dahl et al., 2017, s.209). En norsk masteroppgave av Neegaard (2008, s.145)
konkluderer ogsa med at skriftlige risikoanalyser i barneskoler er manglende, etter a ha
intervjuet atte lzerere fra fire forskjellige skoler. En risikoanalyse har som hensikt pa a
skape bevissthet om hvilke farer som kan oppsta og hvordan disse skal handteres, og en
unnvikelse av denne gjennomgangen kan ha betydning for elevenes kritiske refleksjon
om sikkerhet (Dahl et al., 2017, s.211).

| folge Dahl et al. (2017, 5.208) blir ogsa elevdeltagelse lite prioritert i forberedelsene til
tur, og kan ha falgelig konsekvenser for elevenes kritiske tenkning til sikkerhet pa tur.
Cure et al. (2018, s.154) undersgkte hvordan lerere pa videregdende skole i Australia
brukte «feil» til & skape laering og utvikle kritisk refleksjon til sikkerhet i friluftsliv. For
leererne var det sentralt & skape diskusjon og refleksjon rundt sammenhengen mellom
handling og konsekvens, som et forebyggende tiltak til at vi ikke gjer de samme feilene
i vare fremtidige handlinger (Cure et al., 2018, s.161). Studien viser imidlertid at laerere
gjer fortlepende vurderinger om hvorvidt de kan tillate feil i situasjoner, avhengig av

hvor hgy risikoen er i forhold til elevenes kompetanse (Cure et al., 2018, s.166).

Et av de mest utfordrende omradene a ferdes i, med tanke pa sikkerhet og risiko, mener
leerere er pa hayfjellet eller vinterfjellet (Dahl et al., 2019, s.261). Nar Dahl et al. (2019,
5.262) intervjuet friluftslivlerere pa videregdende skole i grupper, svarte laererne at som
sikkerhetstiltak tok de enten 4 tilpasset turens rammer til ferdighetsnivaet blant elevene,
eller sa ble enkelte elever ekskludert fra turen fordi de utgjorde et for stort risikoelement
a ha med seg. En utfordring som laerere uttrykker, er at elever med forholdvis lav
kompetanse opplever situasjoner og risikofaktorer forskjellig fra andre med hgyere
kompetanse (Dahl et al., 2017, s.207). Cure et al. (2018, s.162) viser at nar elevene ikke
forstar hva som kan ga galt eller hva som faktisk gikk galt, gar noen leerere inn i

situasjonen for & skape forstaelse.

North og Brookes (2017, s.191) undersgkte hvordan caser av dgdelige hendelser kan
forebygge dadsulykker i friluftslivsutdanningen. De fant ut at & presentere, analysere og
bearbeide dadsulykker i undervisning, kan virke mot sin hensikt til & etablere trygghet,
men heller utvikle redsel og usikkerhet (North & Brookes, 2017, s.199). North og
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Brookes (2017, s.193) argumenterer for at caser kan vere en nyttig metode for a utvikle
leering, men at det ber tas utgangspunkt i hva som oppfattes som risikotruende

situasjoner for elevmassen (North & Brookes, 2017, s.193).

1.4 Problemstilling

| denne oppgaven gnsker jeg a bidra med kunnskap og innsikt i leereres
undervisningspraksis i forhold til sikkerhet og risiko tilknyttet turaktivitet pa
programfag friluftsliv i videregaende skole. Som min forskningsoversikt viser, har
tidligere forskning funnet ut at forskjellige risikofaktorer samspiller og medvirker til at
ulykker oppstar i friluftsliv. I tillegg viser forskningen at a gjennomfare en risikoanalyse
av farer kan bidra til gkt kunnskap om hva slags farer som finnes og hvordan disse kan
handteres, og bidrar derav til & forebygge at ulykker oppstar i friluftsliv. Videre viser
forskningsoversikten at lzerere i Norge prioriterer arbeidet med sikkerhet og risiko i

friluftslivsundervisningen, men at skriftlige risikoanalyser er manglende.

Som redegjort for tidligere (jf. s.8 0g s.14), er risikovurdering en kontinuerlig prosess
som foregar bade i forkant og underveis i en aktivitet. Risikovurderingen kan bidra til &
belyse hvilke farer som finnes og hvordan disse kan handteres nar de farst oppstar. Det
fremkommer dermed et behov for & ga dypere inn i hvilken rolle risikovurdering har i
undervisningen, samt hvordan risikovurderingen foregar i friluftslivsundervisningen. |
tillegg har forskningen vist at elevenes rolle blir nedprioritert i arbeidet med sikkerhet
og risiko i friluftsliv (Dahl et al., 2017, s208). Ifalge tidligere forskning kan dette ha
pafglgende konsekvens for elevenes kritiske tenkning og leering om sikkerhet og risiko
(Dahl et al., 2017, s.211; Stan og Humberstone, 2011, s.222). Jeg gnsker a bygge videre
pa denne forskningen, ved & ga mer spesifikt inn pa hvordan laerere forsgker & involvere
elevene i arbeidet med sikkerhet og risiko i friluftslivsundervisningen. P& bakgrunn av
tidligere forskning og oppgavens foregaende kapitler, har jeg formulert falgende

problemstilling jeg gnsker & fa svar pa:

Hvordan opplever og erfarer leerere at de involverer elevene i risikovurdering i
tilknytning til overnattingstur utendgrs pa programfaget friluftsliv pa

videregaende skole?
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For a hjelpe til med a svare pa hovedproblemstillingen, har jeg videre utarbeidet tre
underproblemstillinger:

1. Hvordan oppfatter leerere begrepet risikovurdering hos selg selv og sine elever?
2. Hva gjar lerere av risikovurdering og hvordan brukes risikovurdering i
undervisningen?

3. Hvilken plass har elevene i dette arbeidet?

Utarbeidelsen av underproblemstillingene er til hjelp for a fa se en starre helhet i
lzerernes opplevelser og erfaringer tilknyttet elevinvolveringen, samt avgrense og

tydeliggjere hovedproblemstillingen.

1.5 Begrepsavklaring

Jeg skal i dette kapittelet forklare noen sentrale begrep som bade er en del av
problemstillingen min, men ogsa begrep som informantene i studien har omtalt. Denne
begrepsavklaringen bidrar til & vise hvilken mening og forstaelse som legges til grunn i

de enkelte begrepene for denne studien.

1.5.1 Risiko

| folge idéhistorikeren Vidar Enebakk kommer begrepet risiko fra det italienske risco
som betyr «det som skjerer», som i «skjer i sjgen», i overfart betydning «a risikere
lasten pa dpent hav» (Enebakk, 2000, s. 16). | denne forstand er risiko et sjansespill.
Terje Aven utvider begrepet risiko til & omfatte flere kontekster som risiko virker i. For
han, blir risiko brukt til «a uttrykke den fare som ugnskede hendelser representerer for
mennesker, miljg og gkonomiske verdier» (Aven, 1994, s.7). Risiko inneholder en viss
fare som ikke bare pavirker mennesker, men ogsa farene som pavirker omgivelser og
gkonomi. | denne studien vil jeg rette risikobegrepet opp mot faren som har innvirkning
mot mennesket og dets handlinger. Beames et al. (2012, s.78) utdyper at en fare er alt
mulig som er potensielt skadetruende. Dette gjar at begrepet risiko far en negativ verdi,

fordi farene kan pafgre mennesket skader.

Annette Bischoff definerer risiko som «sannsynligheten for at en situasjon kan fare til
alvorlig skade og tap av liv» (Bischoff, 1999, s.3). Hun begrenser her risikobegrepet til
a omhandle kun alvorlige hendelser, i tillegg at det er ulik grad av sannsynlighet for at

en fare kan oppsta. Risiko kan i denne forstand males ut ifra hvor sannsynlig den er for
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a inntreffe. | denne studien vil jeg ta utgangspunkt i definisjonen til Beames et al. (2012,
s.78), som viser at risikobegrepet avhenger av flere variabler enn sannsynlighet. Deres
definisjon sier at risiko «er sannsynligheten og alvorlighetsgraden av a bli skadet av en
fare (Beames et al., 2012, s.78)». Risiko er derfor avhengig av to variabler;
sannsynligheten for at den oppstar, vurdert opp i mot alvorlighetsgraden eller
konsekvensen av faren. P4 denne maten kan risiko deles inn i forskijellige fareniva. Gitt
at vi ikke kan eliminere all risiko, er det sentralt & avklare hva som er akseptabel risiko.
Akseptabel risiko innebaerer en fare som har lav alvorlighetsgrad eller lav sannsynlighet
for & inntreffe (Beames et al., 2012, s.80).

1.5.2 Sikkerhet

Begrepet sikkerhet blir ofte brukt i sammenheng med begrepet risiko, og det er derfor
sentralt & avgjare hvilken forstaelse av sikkerhet jeg tar utgangspunkt i denne oppgaven.
Bischoff definerer sikkerhet som «...a forebygge og kunne handtere en hendelse eller et
uhell, slik at det ikke far alvorlige konsekvenser» (1999, s.4). Hun viser at sikkerhet
handler om a forebygge at ugnskede hendelser oppstar, og samtidig vere i stand til &
handtere situasjonen for & unnga alvorlige konsekvenser. Aven (1998, s.11) definerer
sikkerhet med «evnen til & unnga skader og tap som falge av ugnskede hendelser, enten
disse skyldes tilfeldige eller bevisste handlinger». Han viser at sikkerhet handler om &
veere beskyttet for skader og tap, og gjer at sikkerhetsbegrepet omhandler ogsa mindre
alvorlige hendelser. Sikkerhet handler derfor om a redusere muligheten for at ugnskede
hendelser og skader oppstar. Sammenlignet med risikobegrepet vil dermed hay risiko gi

henholdsvis lav sikkerhet og motsatt.

1.5.3 Risikovurdering

Risikovurdering handler om 4 identifisere hvilken risiko som kan oppsta og hvordan
denne kan handteres (Beames et al., 2015, s.78). En slik redegjarelse for hva som kan
skje, bidrar til & skape sikkerhet i aktiviteten som gjennomfares (Mytting & Bischoff,
2018, s.150). Redegjarelsen av risiko bar inneholde en vurdering av bade generell risiko
— ytre pavirkninger som veer og omgivelser, og spesifikk risiko tilknyttet aktiviteten som
utfgres — for eksempel utstyrsbruk (Barton, 2007, s.60). Risikovurdering bidrar pa
denne maten til a skape bevissthet rundt hvilken risiko som finnes og hvordan den kan
pavirke oss. Barton (2007, s.67) papeker at dersom risikovurdering skal vere en effektiv

prosess til a minske risikoen i aktiviteten, er det ngdvendig & gjere vurderinger ogsa
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underveis i aktiviteten. Pa denne maten blir risikovurdering en prosess som foregar bade

I forkant og underveis i turaktivitet.

1.5.4 Leereplan i programfag friluftsliv

Pa videregaende skole i Norge, finnes friluftsliv bade som et eget programfag og som et
delemne av andre fag. Vi finner friluftslivundervisning bade gjennom
kroppsgvingsfaget og gjennom fellesfaget «aktivitetsleere» pa idrettslinjen
(Utdanningsdirekotratet, 2006b; Utdanningsdirektoratet, 2006c). | tillegg tilbyr enkelte
videregaende skoler friluftsliv som et av flere valgfrie programfag ved idrettslinjen
(Utdanningsdirektoratet, 2006a). Det er skoler som tilbyr friluftsliv som et valgfritt
programfag som er tatt med i denne studien. Det valgfrie programfaget friluftsliv kan
falges over to ar og inndeles i fagemnene «Friluftsliv 1» og «Friluftsliv 2» med
tilhgrende kompetansemal. Overordnet del for opplaeringen har i nyere tid blitt fornyet
og fornyelsen blir gjeldende for alle trinn fra hgsten 2020, inklusiv for de valgfrie
programfagene i friluftsliv. Siden skolene som ble inkludert i denne studien hadde
tilboud om programfaget friluftsliv farst pa vg2, vil ikke Fagfornyelsen veare gjeldende
far hgsten 2021. Leererplanen jeg har tatt utgangspunkt i mine diskusjoner i denne

masteroppgaven, er derfor styrt av LK06 og ikke fagfornyelsen.

1.6 Oppgavens oppbygning

Oppbyggingen av oppgaven er gjort som falger: | kapittel to, vil det teoretiske
rammeverket for denne studien bli redegjort for, for studiens metodiske tilneerming og
forskningsmetode blir fremstilt og diskutert i kapittel tre. | kapittel fire vil resultatene til
studien presenteres og videre diskutert opp mot det teoretiske rammeverket, tidligere
forskning og annen relevant litteratur. Avslutningsvis vil jeg i kapittel fem gi en
oppsummering av studiens funn, og til slutt drgfte kort om oppgavens begrensninger og

vise muligheter for videre forskning.
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2. Teoretisk rammeverk

| dette kapittelet vil jeg presentere det teoretiske rammeverket for denne studien. Et
teoretisk rammeverk inneholder teoretiske perspektiver som har betydning for hvordan
vi tolker datamaterialet (Thagaard, 2018, s.184). | denne oppgaven har jeg valgt & bruke
«Pedagogikk for det uforutsette» av Torgersen og Seeverot (2015) som det teoretiske
rammeverket. Jeg vil farst presentere hva «pedagogikk for det uforutsette» handler om,
fer jeg gar inn pa begrepet «det uforutsette». Deretter vil jeg ga inn pa var evne til a
predikere og se dette i sammenheng med det uforutsette og risikovurdering.
Avslutningsvis vil Torgersen og Szaeverots didaktiske perspektiver om hvordan «det

uforutsette» kan handteres, bli presentert.

2.1 Pedagogikk for det uforutsette

Torgersen og Seeverot (2015, s.17) introduserer pedagogikk for det uforutsette som en
ny pedagogisk tenkning som har til formal 8 komme det uforutsette i forkjgpet. Deres
perspektiv har et militeert bakteppe, men siden det uforutsette kan opptre i forskjellige
situasjoner til ulike kontekster, viser Torgersen og Saverot (2015, s.18) at deres
perspektiv ogsa kan ha tilknytting til andre typer opplaringssituasjoner og pedagogiske
kontekster. Det uforutsette forstas som en overraskende potensiell hendelse, og kan
oppsta i forskjellige kontekster. Grunnen til at uforutsette hendelser oppstar, kan vere
mange forskjellige kjente og ukjente faktorer. Torgersen og Saeverot (2015, s.17) retter
fokus mot at slike hendelser kan skapes av naturkrefter, teknologisk svikt eller
menneskelige beslutninger og handlinger. Tematikken blir derfor ogsa sentral for
pedagogisk undervisning knyttet til mennesker og friluftsliv. I en skolekontekst kan det
a forberede seg pa det uforutsette og handtere det uforutsette i friluftslivundervisningen,
vaere en meningsfull erfaring for elevene, og kan vaere noe de ogsa kan dra nytte av
senere i livet. For & kunne handtere det uforutsette, trenger vi innsikt i det uforutsettes
natur og hva det innebarer (Torgersen & Saverot, 2015, s.18).

Det uforutsette handler om at hendelser og situasjoner som ikke skal skje, men som
likevel skjer. Dette til tross for grundige forberedelser, prosedyrer og planlagt

handlingsmenster for ulike tenkbare hendelser (Torgersen & Seaverot, 2015, s.21). |
begrepet det uforutsette finnes elementene usikkerhet og overraskelse (Torgersen &

Saverot, 2015, 5.319), og har derfor tilknytting til naturens uregelmessige egenskaper
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(Mytting & Bischoff, 2018, s.45). Torgersen og Severot (2015, s. 21) fremhever at
problemstillinger og utfordringer knyttet til det uforutsette ogsa er aktuelle i situasjoner
som ikke er farlige eller alvorlige, men som likevel preges av uplanlagte overraskelser
og hendelser. Dette kan ha overfgringsverdi til leerere i friluftsliv og deres planlegging
og undervisning. Av og til vil forlgpet i den planlagte undervisningen ikke faglge en
lineaer plan, men bli preget av uforutsette og overraskende situasjoner underveis. Her
kan prinsippene knyttet til pedagogikk for det uforutsette gi leereren muligheter til &
utnytte uforutsette situasjoner i friluftslivsundervisningen. A utnytte de uforutsette
situasjonene kan skape produktive gyeblikk for leering og ulykkesforebygging.
Produktive gyeblikk handler om hvordan vi utnytter uforutsette situasjoner som oppstar

til & skape laering og utvikling (Torgersen & Saverot, 2015, s.22).

2.2 Begrepet «det uforutsette»
For & kunne dra nytte av pedagogikk for det uforutsette, er det relevant & avgrense hva
som menes med begrepet det uforutsette og hvilken betydning begrepet har. Torgersen

og Seeverot har definert begrepet det uforutsette som:

«en relativt ukjent hendelse eller situasjon, som opptrer relativt uventet og
overraskende, med relativt liten sannsynlighet eller forutsigbarhet for den enkelte, de
grupper eller det samfunn som opplever hendelsen og konsekvensene, og som eventuelt
ma handtere dette» (2015, s.318).

Ordet relativt blir brukt for & vise at det uforutsette kommer i forskjellige grader.
Graden av uforutsetthet baseres pa hvem som opplever situasjonen, samt hendelsens
egenart (Torgersen & Seeverot, 2015, s.318). Dette gjor at det uforutsette kan opptre
forskjellig fra person til person. Torgersen og Seaverot (2015, s.318) forteller at
sannsynligheten for at noe uforutsett kan inntreffe eller alvorlighetsgraden i
konsekvensene av det uforutsette, kan deles inn i gradene liten, middels og stor. Dette
har sammenheng med risikobegrepet, som bruker sannsynlighet til & antyde risikoen for
at noe inntreffer; lav, middels eller hgy risiko (ibid.).

Kvernbekk, Torgersen & Moe (2015, s.30) utdyper at definisjonen er bade generell og
minimal. Dette forklarer de med at begrepet ikke skal begrenses til en bestemt kontekst

og bruksomrade, men at det kan omhandle flere fenomener og situasjoner i forskjellige
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kontekster. De gnsker en utgangsforstaelse for begrepet som ikke spesifiserer hva slags
starrelser det uforutsette kan vere, og heller ikke hvilken grad av uforutsetthet en
situasjon ma ha, eller for hvem (ibid.). Pa bakgrunn av dette blir det uforutsette en
abstrakt starrelse. Kvernbekk et al. (2015, s.31) viser videre at det uforutsette beskrives
som et begrep nert knyttet til det usikre, det uforutsigbare og det tilfeldige, begreper

som jeg vil gjare rede for i fglgende avsnitt.

2.2.1 Det usikre, det uforutsigbare og det tilfeldige

Det usikre defineres som noe du ikke rar over, eksempelvis naturgitt forhold som var
0g vind, og er noe man kan analysere og vurdere konsekvensene ifra. Dette skiller seg
ifra det uforutsigbare, som beskrives som en hendelse man har kjentskap til og dets
omfattende negative konsekvenser. Det uforutsigbare kan ikke kontrolleres nar eller
hvor den oppstar, eksempelvis et sngskred. Begrepet det tilfeldige, betegner en hendelse
man i utgangspunktpunktet ikke har kontroll over eller som ikke er tatt med i
betraktningen pa forhand. Det tilfeldige har tilknytting til flaks og uflaks, noe som kan
pavirke individet eller en gruppe bade positivt og negativt. For eksempel at en istapp
faller ned. Kvernbekk et al. (2015, s.28) peker mot at det er mellom gradene av det
usikre, det uforutsigbare og det tilfeldige at det uforutsette utarter seg og tvinger

individer til & ta beslutninger under usikkerhet.

2.2.2 Tidsbegrepet «det uforutsette»

Selv om vi ikke vet nar, hvordan eller hvor det uforutsette oppstar, fremhever Torgersen
og Seeverot (2015, s5.326) at det rommer et spesifikt tidsperspektiv. Det uforutsettes
tidsaspekt tilsier at det uforutsette er alltid ankommende; det utspiller seg fremover i tid
og bestar derfor av et ikke-kalkulerende element (Torgersen & Saeverot, 2015, s.24).
Det uforutsette blir derfor et fremtidsbegrep som ikke har en gitt fasit pa forhand. Dette
medfarer at det uforutsette blir vanskelig a planlegge for og & beregne fullstendig.
Torgersen og Saeverot (ibid.) mener at teoretisk kunnskap og praktiske erfaringer hjelper
a utvikle en viss forstaelse for det uforutsette, men at en full forstaelse ikke er mulig. De
forklarer dette med at det skyldes det uforutsettes uberegnelighet som alltid ma
«medregnes» til enhver tid. Det finnes ikke en lineaer fremgangsmate pa hvordan det
uforutsette skal imgtekommes da det kan opptre i sa mange forskjellige former og

fenomener. Torgersen og Saverot fremhever likevel at den menneskelige evne til &
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predikere kan bidra inn i denne sammenheng. Dette vil jeg redegjare for i det falgende
kapittelet.

2.3 Evnen til & predikere

Mennesket vil ofte forsgke a se framover i tid, og etter beste evne forsgke & predikere
hva som kan eller vil skje pa ulike omrader til ulike tider (Kvernbekk et al., 2015, s.35).
Kvernbekk med kolleger referer til Rescher (1998), som sier at mennesket til alle tider
har bestrebet seg pa a gke predikerbarheten i sin hverdag. Dette eksemplifiseres
gjennom at vi mennesker etablerer praksiser, normer, regler og tradisjoner. Vi utvikler
planer, styringsverktay og modeller. Vi gver, repeterer og trener. Vi har forberedelser,
beredskap, strategier i mgte med det uforutsette, planlegging og risikovurdering — alt
dette kan brukes til & mgte det uforutsette med, pa ulike mater i ulike kontekster og med
ulikt resultat (Kvernbekk et al., 2015, s.35). Men de fremhever at den menneskelige
evne til & predikere varierer derimot ut ifra kunnskap og erfaring. For noen kan en
hendelse eller handling komme totalt overraskende pa en person, men samtidig vaere
helt forutsigbar for en annen. Dette forklarer Kvernbekk et al. (2015, s.36) med at
identifiseringen av noe uforutsett eller faretruende har med a gjgre hva slags og hvor
mye informasjon et menneske har i en gitt situasjon. Noen vil ha mer kunnskap og
innsikt enn andre, og disse menneskene er derfor i bedre stand til a predikere et utfall.
Ut ifra dette kan det veere forskjeller pd hvordan elevene og en friluftslivslaerer
predikerer farer og risiko i en undervisningssammenheng, bade ved planlegging av tur

0g underveis pa turen.

En utfordring i predikasjonen, er at vi ikke vet hva framtiden innebarer fordi
informasjonen vi har er ufullstendig om den (Kvernbekk et al., 2015, s.29). Noen ting
lar seg forutsi korrekt uten vanskeligheter, noen ganger tar vi feil, noen ganger er
usikkerheten handterlig fordi vi er forberedte, og andre ganger oppstar det som lyn fra
klar himmel. Hvis man er bevisst pa at noe uforutsett alltid vil kunne skje, men ikke
hva, hva slags oppleering og trening kan da veere til hjelp for & mestre det uforutsette nar

det farst oppstar?

2.4 To didaktiske perspektiv og en hybrid
Torgersen og Saverot (2015, s.325) viser til to ulike didaktiske perspektiver for a kunne

forsta den kompetansen som skal formidles inn i en undervisningssituasjon. Deres
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perspektiver har som formal a kunne forberede individer og grupper pa a handtere det
uforutsette fgr det oppstar og nar det oppstar. Imidlertid er det et skille mellom
perspektivene i tidsforlgpet av det uforutsette. Det fagrste perspektivet tar forberedelser
og planlegging som sentrale element, der det andre perspektivet vektlegger evnen til
improvisasjon og handtering nar det uforutsette farst har oppstatt. Selv om
perspektivene tar for seg ulike tidsforlgp, utfyller de hverandre ved at de til sammen
tydeliggjer at det er behov for bade forkunnskaper, praktisk erfaring og evne til d ta i

bruk situasjoner til lzering nar det uforutsette farst har oppstatt.

2.4.1 Planlegging og trening

Det farste perspektivet handler om den intenderte didaktiske planleggingen av
oppleringen og trening (Torgersen & Saverot, 2015, 5.325). Dette perspektivet har til
hensikt & utvikle kompetanse for & komme det uforutsette i forkjgpet gjennom a bedre
forutsetningene for a kunne mestre situasjoner underveis hvis de inntreffer. Nar det
kommer til kompetanse og det uforutsette, vil det vare sentralt i opplaringen a utvikle
kompetanse til & fange opp, tolke og vurdere signaler slik at ulike former for risiko kan
oppdages og begrenses eller stoppes fer de inntreffer (Torgersen & Saverot, 2015,
5.323). Hvilken kompetanse som bar utvikles, finnes det derimot ikke alltid en fasit pa
fordi vi noen ganger mangler innsikt i hvilke spesifikke situasjoner som kan oppsta.
Derimot fremhever Torgersen & Saverot (2015, 5.336) at vi kan forberede oss pa
situasjoner som potensielt kan oppsta i de omradene vi beveger oss i. |
friluftslivsundervisningen er det lsereren som gj@r en vurdering av hvilket innhold
undervisningen skal ha ut ifra de omradene skoleklassen skal bevege seg i, og
forutsetningen klassen har. Det blir derfor viktig at undervisningsinnholdet har
sammenheng med potensielle uforutsette situasjoner og turomradet, slik at bade leerere
og elever er forberedt pa a oppdage aktuelle farer og hvordan de kan handteres
(Torgersen & Saverot, 2015, 5.336).

Trening pa a identifisere tegn og faresignaler kan vere avgjgrende for & «mestre» reelle
situasjoner nar de oppstar (Torgersen & Saverot, 2015, s.20). Signaler kan oppfattes og
identifiseres forskjellig fra person til person. Dersom forlgpet blir identifisert, vil
situasjonen ikke opptre uforutsett for noen. Dette betyr ogsa at dersom man er forberedt
pa at spesifikke situasjoner kan oppsta, men likevel ikke klarer a identifisere

faresignalene, vil situasjonen opptre uforutsett for de personene situasjonen omfavner
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(Torgersen & Saverot, 2015, 5.321). Innsikt og kunnskap om hvilke situasjoner og farer
som vi finner rundt i omgivelsene vare, ses derfor som sentral for det a kunne forberede

seg pa og videre handtere det uforutsette.

En mate & ta hgyde for det uforutsette i undervisnings- og oppleeringssammenhenger, er
a ga indirekte frem med sparsmal og oppgaver som gir rom for flere svar (Torgersen og
Seaverot, 2015, s.24). Ved en slik indirekte fremgangsmate i undervisningen vil elevene
mer eller mindre tvinges til & ikke sette for stor lit til andres faringer og bestemmelser
(ibid.). Elevene kan gjennom apne spgrsmal og oppgaver utfordres til 4 tenke og utfere
handlinger som kan gi dem erfaringer i & handtere noe uforutsett. Et av det uforutsettes
egenskaper er at det innehar en usikkerhet til nar det kan oppsta og hvordan det oppstar,
og det blir derfor vanskelig med fastlagte prosedyrer for & handtere situasjonen. Laereren
er her sentral for 4 tilrettelegge undervisning pa den mate at elevene blir engasjert, og
videre veere tilgjengelig til & papeke hvordan situasjoner mer eller mindre kan potensielt
lgses (Torgersen & Saverot, 2015, s.24). Nar man ikke lykkes med & handtere en
uforutsett situasjon nar den farst har oppstatt, spesielt i oppleeringen, papeker Torgersen
og Saverot (2015, 5.320) at det er viktig & ikke dyrke frem en syndebukkultur, men

heller en sikkerhetskultur hvor det er fokus pa a leere av egne feil.

En uforutsett hendelse opptrer relativt uoversiktlig fer, underveis og i etterkant, far
hendelsen har normalisert seg, og disse hendelsene kan derfor ikke forstas fullt og helt
underveis (Torgersen & Saverot, 2015, 5.329). Torgersen og Saverot bidrar dermed til
a vise viktigheten av a bearbeide en situasjon i etterkant, for & finne ut hva som skjedde,
hva ble gjort og hva som kunne ha blitt gjort annerledes. Pa denne maten blir vi i stand
til & reflektere over handlinger og valg som ble gjort bade fer og underveis i en

situasjon, og kan skape rom for & laere av egne valg og eventuelle feil.

2.4.2 Utnyttelse av situasjoner = Produktive gyeblikk

Det andre hovedperspektivet skiller seg fra perspektivet om planlegging og trening, ved
at det handler om hvordan vi reagerer nar det uforutsette farst har oppstatt.
Tilnaeermingen for perspektivet handler om a spontant utnytte mindre farlige uforutsette
situasjoner som oppstar der og da, til a bli produktive gyeblikk (Torgersen & Saverot,
2015, s.22). Det a skape produktive gyeblikk, handler om a utnytte situasjonen som

oppstar og bruke den til lzering og utvikling, bade for laerere og elever (ibid.). Her er det
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imidlertid to handteringsmetoder. Enten sa blir mindre farlige uforutsette situasjoner
brukt til dialog og refleksjon rundt hvordan situasjonen kan handteres og hvilke
konsekvenser dette har, eller sa blir situasjonen en tilfeldighet som ikke tillegges
oppmerksomhet og blir dermed bare en erfaring for deltagerne i situasjonen. Torgersen
og Saverot (2015, s.22) mener at a utnytte mindre farlige situasjoner som oppstar
underveis, kan veere et bidrag til elevenes dannelse og evne til a takle uforutsette

hendelser senere i livet.

For at en situasjon skal bli til et produktivt ayeblikk, sier Steiro og Torgersen (2015,
s.225) at tillit mellom elev og leerer, gjensidighet og involvering av elevene, blir sentrale
for & skape leering. Dersom det kun er noen fa elever som blir involvert eller er til stede i
situasjonen, sa er det kun de personene som situasjonen omfavner, som vil dra nytte av
erfaring og leering der og da. Dette betyr derimot ikke at elevene som ikke deltar i
handteringen av situasjonen, ikke har mulighet til a utvikle leerdom. Steiro og Torgersen
(2015, 5.230) trekker frem debrief som viktig for a utvikle leering for flere i det
uforutsette. En debrief kan bidra til & gjere opp status om hva som skjedde i
hendelsesforlgpet, hvordan ulike situasjoner ble lgst og hvordan tilsvarende situasjoner
kan lgses annerledes neste gang (ibid.). Bearbeidelse og refleksjon av en situasjon
skaper bevissthet rundt hendelsesforlgpet og gir oversikt over noe som ved farste
gyekast opptrer uoversiktlig. Uforutsette hendelser kan derfor ikke forstas fult og helt

underveis (Torgersen & Saverot, 2015, s5.323).

Siden det uforutsette er kompleks og kjennetegnes av usikkerhet av hva som kan skje,
gjer det vanskelig a forutsi eller predikere ngyaktig hva som vil oppsta. Betingelsene i
uforutsette situasjoner endres hyppig, og resultatene fra en situasjonen gir ikke
ngdvendigvis like resultater i en annen. Torild Alise W. Oddane (2015, s.245)
viderefarer perspektivet Torgersen og Saverot (2015) om produktive gyeblikk, til &
verdsette feil i de uforutsette situasjonene til kilde for leering. Ved a forsta feil som ren
informasjon eller tilbakemelding, har vi mulighet til 4 leere av feilene (Oddane, 2015,
5.246). Pa denne maten kan vare feil bli kilden til & utvikle nye forstaelser og
kunnskaper om hvordan det uforutsette kan handteres. For lererne er det imidlertid en
vekting av hvorvidt feil kan tillates i undervisning. Denne vurderingen har sammenheng

med hvilke konsekvenser og risiko som finnes i den uforutsette situasjonen (Torgersen
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& Saverot, 2015, 5.318), og kan videre pavirke hvordan elevenes rolle utspiller seg ved

handtering av situasjoner underveis i undervisning eller pa tur.

2.4.3 En didaktisk hybrid

Auvslutningsvis kan det nevnes at de to foregaende hovedperspektivene til Torgersen og
Seeverot om handtering av det uforutsette, er ikke avskilt fra hverandre. Perspektivene
utfyller hverandre pa den maten at de omfatter flere vinklinger av hvordan man kan
utvikle kompetanse til & mestre det uforutsette. Torgersen og Saeverot (2015, 5.326) har
derfor ogsa en hybrid-tilneerming til det uforutsette, som i praksis bestar av egenskapene
ved bade den intendert didaktiske planleggingen og produktive gyeblikk. I den
didaktiske hybriden planlegges det for at spontane og uvarslede situasjoner oppstar,
hvor elevene opplever situasjonen som uforutsett (ibid.). P4 denne maten blir
situasjonen forutsett for leereren, men hendelsesforlgpet er ikke planlagt i detalj.
Torgersen og Seeverot (2015, s.326) mener at kontrollerte uforutsette situasjonene bidrar

til at elevene far gve pa & mestre uforutsette situasjoner.
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3. Metode

Av det greske ordet methodos, betyr metode a falge en bestemt vei mot et mal
(Johannessen, Tufte & Kristoffersen, 2011, s.29). Den veien vi velger har betydning for
var framgangsmate eller strategi, vi bruker for a samle inn, analysere og tolke data pa en
systematisk og grundig mate (ibid.). | dette kapitlet vil jeg gjere rede for og diskutere
forskningsprosjektets metodiske tilneerming. Farst vil jeg presenterer studiens
vitenskapelige forankring, samt forskerrollen og min forforstaelse. Videre vil jeg
beskrive mine metodiske valg, mine prosedyrer for innsamling av data og mitt
analysearbeide. Avslutningsvis vil jeg belyse forskningens troverdighet og diskutere

mine etiske vurderinger i studien.

3.1 Vitenskapsteoretisk forankring og hermeneutikk

I vitenskapen finnes det flere ulike paradigmer som forskere arbeider i for a besvare
forskningsspgrsmalet eller problemstillingen som undersgkes. Et paradigme blir ifglge
Kuhns (1962) samlebetegnelse definert som de teoriene, teknikkene og spillereglene
som dominerer en vitenskapelig «disiplin» (Chalmers, 1995, s.141; Fgllesdal & Wallge,
2017, s.144). En forenklet betegnelse av paradigme, er hvilke briller man tar pa seg nar
man gar inn i et forskningsomrade (Anker, 2020, s.17). Hovedsakelig kan man skille
vitenskapelige paradigmer i tre kategorier; klassisk-, fortolkende- og kritisk paradigme
(Follesdal & Wallge, 2017, s.83; Loland & McNamee, 2017, 5.65-66). Prosjektet mitt
vil jeg plassere i det fortolkende paradigme. Dette er pa grunn av at jeg i prosjektet har
som formal & oppna en starre forstaelse av lereres opplevelser og erfaring tilknyttet
hvordan lererne forsgker & involvere elevene i arbeidet med risikovurdering i
friluftslivsfaget (Johannessen et al., 2011, s.31; Loland & McNAmee, 2017, s.65). For &
samle data om lereres opplevelser og erfaringer med egen undervisningspraksis, gnsker
jeg a gjennomfare kvalitative dybdeintervju av leerere som underviser pa programfaget
friluftsliv. For at jeg som forsker skal fa et innblikk i deres oppfatninger og mulighet til
a tolke dette, vil intervjune bli brukt for 8 komme i dybden pa laerernes erfaringer og

opplevelser.

En kvalitativ metode tar sikte pa a studere sosiale fenomener, der forskeren kommer i
nerkontakt med deltakerne i forskningsprosjektet (Thaagard, 2018, s.11). Metoden er

hensiktsmessig der det sgkes a utvikle kunnskap om personers forstaelse av egne
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erfaringer, og finne mening bak personers handlinger (Postholm & Jacobsen, 2018,
5.95). | motsetning til den kvantitative metoden som finner kvantifiserte datamateriale
som kan tallfestes, sgker kvalitativ metode en forstaelse som kun kan ordfestes
(Thagaard, 2018, s.15). Siden jeg sgker a oppna forstaelse for leereres opplevelser og
erfaringer med elevinvolvering i arbeidet med risikovurdering, blir det sentralt & bruke
en kvalitativ metode med en hermeneutisk tilnzerming. Thaagard (2018, s.37) skriver at
en hermeneutisk tilnaerming er relevant for a forsta og tolke personers utsagn og
erfaringer. Denne tilnermingen gir meg mulighet til & fordype meg og videre analysere
lereres opplevelser og erfaringer med risikovurdering i friluftslivsundervisningen
(Dalland, 2014, s.112).

Hermeneutikk blir definert som «studiet av hva forstaelse er og hvordan vi ber ga frem
for & oppna forstaelse» (Follesdal & Wallge, 2017, 5.89). Formalet med & bruke en
hermeneutisk metode er & utvikle en gyldig og allmenn forstaelse av hva en tekst betyr
(Kvale & Brinkmann, 2009, s.69). Ved a fokusere pa et dypere meningsinnhold enn hva
som er umiddelbart innlysende i teksten, kan en dypere forstaelse oppnas (Thagaard,
2018, 5.37). Det finnes flere mater & oppna en dypere forstaelse av en tekst eller hensikt
med en handling, og i prosessen er det svart store likheter pa hvordan man skal ga fram
for & oppna dette (Follesdal & Wallge, 2017, s.90). Denne fremgangsmaten kalles for
«den hermeneutiske sirkel» (Kvale & Brinkmann, 2009, s.216). Den hermeneutiske
sirkelen gar ut pa en kontinuerlig frem- og tilbakeprosess mellom fortolkning og
forstaelse av deler og helhet, for & konstruere en dypere forstaelse av meningsinnhold
bak en tekst eller en persons handlinger (Fgllesdal & Wallge, 2017, 5.101). Jeg gnsker a
bruke den hermeneutiske sirkelen til & oppna en dypere forstaelse av leereres opplevelser

og erfaringer som kommer til uttrykk gjennom intervjuene.

| et arbeid med en hermeneutisk tilnerming, vil forskeren mate tematikken med en
forforstaelse til innholdet som skal undersgkes. Dette vil ha betydning for
forskningsprosjektet og hvilken forstaelse som utvikles (Thagaard, 2018, s.37). Det er
derfor viktig at jeg redegjar for min forskerrolle og egen forforstaelse om tematikken,
noe jeg vil gjare i det fglgende avsnittet. Slik vil jeg skape bevissthet rundt min egen
forforstaelse og dens potensielle pavirkning pa prosjektets metodiske tilnaerming,

analyse og resultat.
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3.1.1 Forskerrollen og forforstaelse

Kvalitativ forskning er en interaktiv forskning, hvor forskningen foregar i naere
interpersonlige samspill med deltagere, og har derfor tilbgyelighet for & bli pavirket
(Kvale & Brinkmann, 2009, s.92). Ifglge Gilje og Grimen (1993, s.150) vil jeg alltid
forsta noe pa grunnlag av mine tidligere erfaringer og oppfatninger, og gjar at jeg kan
aldri mgte verden med et forutsetningslgst utgangspunkt. Ved a skrive ned egen
forforstaelse blir bade jeg som forsker, men ogsa den som leser, bevisst pa mine tanker,
oppfatninger og erfaringer om temaet fgr datainnsamlingen gjennomfares (Postholm &
Jacobsen, 2018, s.53). Min forstaelse vil pavirke hva jeg ser og hvordan jeg tolker og
vektlegger data. Ved & veere bevisst pa eget stasted kan forforstaelse forvandles til en
styrke i analysearbeidet gjennom & belyse flere perspektiver i dataene (Johannessen et
al., 2011, s.38).

Som forsker vil min forforstaelse ogsa kunne pavirke bade hvordan jeg opptrer under
intervjuet og hvordan jeg tolker utsagnene og erfaringene til leererne (Johannessen et al.,
2011, s.38). Ved gjennomfaring av intervjuene blir det derfor viktig at jeg som forsker
holder tilbake egne meninger og forstaelser slik at det som blir sagt ikke blir pavirket,
men holder et objektivt blikk pa deltagernes fortellinger (Thagaard, 2018, s.100). Det
vil vaere ekstra viktig under fortolkningen av deltagernes utsagn i analysearbeidet, at jeg
er bevisst pa egen forforstaelse slik at mine tidligere erfaringer ikke virker styrende pa
fortolkningene jeg gjer (Gilje & Grimen, 1993, s.151). Dersom jeg lar meg ubevisst
styre for mye av egne forhandsoppfatninger, kan gjere at jeg som forsker ikke oppfatter
nyanser av fortolkninger til datamaterialet (Johannessen et al., 2011, s.40). For at mine
funn skal bli pélitelige og gyldige, er det viktig at jeg er bevisst over egen forskerrolle
og mitt subjektive stasted til temaet (Postholm & Jacobsen, 2018, s.59). P& bakgrunn av
dette vil det veere relevant for meg a klargjgre min egen forforstaelse til hvordan laerere

praver a involvere elevene i risikovurdering.

Min forforstaelse av risikovurdering og elevinvolvering relateres hovedsaklig til egne
erfaringer som elev pa videregaende skole og som student pa hggskole. Fra
barndommen og gjennom skoletiden har jeg alltid veert interessert i friluftsliv og skulle
gnske det var mer av friluftsliv pa videregaende spesielt. De fa gangene jeg og
skoleklassen min var pa tur, hovedsakelig dagsturer, sa var det av og til en

gjennomgang om hvor vi skulle dra og hva vi skulle gjgre pa tur, men aldri noen
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diskusjon eller praktisk gving av risiko og risikohandtering tilknyttet turene vi dro pa.
Jeg opplevde at vi elevene ble i liten grad involvert nar det kom til turplanlegging og
risikovurdering. Nar jeg farst var pa tur med skoleklassen i lokale omrader, sa tenkte jeg
heller ikke over hva som kunne ha veert risikotruende, og jeg la ansvaret mer eller
mindre over pa lererne ved at jeg stolte blindt pa dem at turen var trygg og sikker.
Senere, gjennom faglaererstudiet og dette studiets friluftslivundervisning, har jeg
derimot gjort meg erfaringer om at risiko og risikovurdering er et viktig tema, bade ved
planlegging, gjennomfering og oppsummering av tur. Underveis i faglaererstudiet
diskuterte vi i tillegg tendenser i samfunnet i nyere tid rettet mot det a beskytte
mennesker mest mulig fra farer og risiko. Dette spenningsfeltet mellom egne erfaringer
fra oppvekst versus laererutdanningen og diskusjoner rundt endringer i samfunnet, har
pavirket min forforstaelse, og har blant annet ledet til at jeg har fattet interesse for

tematikken rundt sikkerhet og risiko i friluftsliv.

Da jeg gikk i gang med forskningsprosjektet hadde jeg en tanke om at risikovurdering
ikke blir veldig prioritert i undervisningen. Jeg erkjente tidlig i prosjektet at min
forforstaelse utgjorde en begrensning i prosjektet, fordi jeg belaget meg i for stor grad
pa at risikovurdering var nedprioritert i friluftlivsundervisningen. Gjennom a lese meg
opp pa forskningen om risikovurdering som faktisk finnes, forsgkte jeg a endre pa mitt
tankesett til & bli mer &pen for flere nyanser og tilneerminger innenfor tematikken. Dette
har bidratt til at jeg har klart & forsta leerernes opplevelser og erfaringer pa et dypere

plan.

Far jeg gikk i gang med studien hadde jeg samtidig en forforstaelse av at elevene i liten
grad ble involvert i turplanlegging og risikohandtering. Dette gjorde at jeg prioriterte
forskningsspgrsmal om denne tematikken fremfor spgrsmal om leareres forstaelse og
tilnaerming til sikkerhet og risiko i friluftsliv. En konsekvens av at jeg gikk inn med
tanken om at elever ikke ble involvert i prosessene med risikovurdering, er at jeg vektla
spgrsmal om elevinvolvering, kontra spgrsmal om lzreres forstaelse av- og faktiske
risikovurdering tilknyttet turaktivitet. Underveis i intervjuene ble jeg overrasket over
hvor mye sikkerhet og risiko ble vektlagt hos friluftlivsleererne. Dette kan ha gjort at jeg
ikke gravde dypt nok nar det kom til hvorfor risikovurdering har en sa sentral plass i

lerernes undervisningspraksis. Det har medfart at jeg har lagt vekt pa utsagn og
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fortellinger om elevinvolvering i resultatene mine siden jeg i mindre grad har funnet

funn som peker i en annen retning.

Denne prioriteringen kan ha medfart at jeg ikke har fatt frem underliggende forstaelser
av sikkerhet og risiko hos laererne som har betydning for hvordan de tilnaermer seg
risiko i friluftslivsundervisningen. Dette kan potensielt ha betydning for hvordan elever
blir involvert i arbeidet med risikovurdering tilknyttet turaktivitet. Samtidig har min
forforstaelse bidratt til & ga mer spesifikt inn i elevenes rolle i arbeidet med sikkerhet og
risiko i turplanlegging og gjennomfgring av tur, samt hvordan deres rolle forandrer seg

utover skolearet.

3.2 Metodisk valg

For & belyse problemstillingen har jeg tatt et metodisk valg om & bruke en kvalitativ
tilnerming til prosjektet. Innenfor kvalitativ metode finnes det forskjellige
fremgangsmater for & innhente data. Pa bakgrunn av studiens tema om leereres
opplevelser og erfaringer med risikovurdering i undervisningen, har jeg valgt a bruke
kvalitative forskningsintervju. Det kvalitative forskningsintervjuet er relevant a bruke
for & fa frem personers beskrivelser av deres hverdagsverden, situasjoner og egen
forstaelse av fenomener og falelser (Kvale & Brinkmann, 2009, s.136; Thagaard, 2018,
s.89). Ved bruk av intervju er det ofte nar kontakt mellom forsker og deltager, og kan
bidra til & frembringe informasjon som ellers ikke ville ha blitt fortalt (Postholm &
Jacobsen, 2018, s.117). | fglge Thagaard (2018, s.89) er kvalitative intervju en aktiv
prosess der forsker og deltager sammen skal produsere kunnskap og forstaelse rundt
deltagerens erfaringer og opplevelser. | denne studien skal leererne gjennom intervju
beskrive hvordan de selv erfarer egen undervisning om sikkerhet og risiko i friluftsliv,
0g gi innsikt i deres tanker og mening bak handlingene de velger i

undervisningssituasjonene.

3.2.1 Det kvalitative forskningsintervju

Et kvalitativt forskningsintervju kan utformes og gjennomfares pa flere ulike mater. En
metode er & ha en apen og fleksibel struktur i intervjuet. Intervjuet blir da ustrukturert
og betraktet som en uformell samtale hvor ingen sparsmal er formulert pa forhand
(Thagaard, 2018, s.90). Til forskjell, kan intervjuet veere strukturert og standardisert

hvor det stilles de samme sparsmalene til deltagerne i prosjektet i en fastsatt rekkefalge
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(Johannessen et al., 2011, s.137). En tredje og siste metode a planlegge og gjennomfare
intervju pa, kan regnes med som en kombinasjon av de to foregaende metodene; et
semistrukturert dybdeintervju. Det er denne metodiske tilnermingen jeg har valgt for
denne studien. Et semistrukturert dybdeintervju, eller delvis strukturert intervju, baseres
pa en forhandsbestemt intervjuguide, men er samtidig apen for at deltagerne kan bringe
inn nye temaer under intervjuene (Thagaard, 2018, s.91). Dette kan bidra til & generere
nye spgrsmal som forskeren ikke hadde tenkt ut pa forhand (Postholm & Jacobsen,
2018, s.121). Ved a bruke en delvis strukturert tilneerming vil jeg som forsker ha
mulighet til & styre intervjuet i form av planlagte sparsmal, i tillegg til a falge opp
deltagernes spesifikke svar som kommer til uttrykk underveis i intervjuene (Thagaard,
2018, 5.91).

3.3 Prosedyre for datainnsamling

| dette kapittelet vil jeg presentere min fremgangsmate for datainnsamling til dette
prosjektet. Prosessen med datainnsamling startet farst med a sgke til Norsk senter for
forskningsdata (NSD), som gjar en helhetlig vurdering av hvordan prosjektet behandler
personopplysninger og om det er i trad med personlovgivningen. | sgknaden ble
prosjektets formal og metode beskrevet, i tillegg til at sgknaden inneholdt et
informasjonsskriv med samtykkeskjema (vedlegg 2) og prosjektets intervjuguide
(vedlegg 3). Etter tilbakemelding fra NSD og noen fa justeringer pa sgknaden, ble
spknaden godkjent av NSD (se vedlegg 1). | mitt tilfelle ble det ikke ngdvendig & seke
til Regionale komiteer for medisinsk og helsefaglig forskningsetikk (REK) eller NIHs
etiske komité. Dette pa bakgrunn av at prosjektet hverken faller under
helseforskningsloven, involverer sarbare grupper eller har betydelig potensiale for skade
og belastning utover det som kan regnes som normal risiko og belastning for deltaker.
Noe jeg fikk bekreftet gjennom samtale med veileder og fagkyndig personell ved NIHs
etiske komité. Jeg skal videre i dette kapitlet beskrive utvalget mitt for studien og
hvordan informantene ble rekruttert. | tillegg vil jeg gjare rede for utarbeidelsen av
intervjuguiden, redegjare for mine erfaringer fra pilotintervjuet, samt beskrive hvordan

intervjuene ble gjennomfart og senere transkribert.

3.3.1 Utvalg
Kvalitative studier kjennetegnes oftest med et begrenset antall personer (Thagaard,

2018, s.54). Det er derfor viktig a rekruttere personer som har tilknytning til fenomenet
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som undersgkes. Jeg har derfor brukt strategisk utvelgelse. Strategisk utvelgelse betyr at
informanter rekrutteres systematisk ut ifra spesifikke egenskaper eller kvalifikasjoner
som er strategiske i forhold til problemstillingen (ibid.). Pa bakgrunn av dette har jeg
laget noen inklusjonskriterier for utvalget mitt. Med bakgrunn i at friluftslivsfaget blir
prioritert pa programfag idrett og friluftsliv i motsetning til andre programfag
(Utdanningsdirektoratet, 200643, s. 7; Utdanningsdirektoratet, 2006b, s.2), var et av
inklusjonskriteriene mine at leererne skulle undervise i programfag friluftsliv pa norsk
videregaende skole. Baktanken med a rette fokus mot programfag friluftsliv, var fordi
programfaget friluftsliv er et valgfag med starre vektlegging av friluftslivsfaget kontra
friluftsliv gjennom programfaget «aktivitetslaere» pa idrettslinjen
(Utdanningsdirektoratet, 2006a, s.7; Utdanningsdirektoratet, 2006b, s.2). | tillegg valgte
jeg & begrense studien til & fokusere mot undervisningen pa friluftsliv 1, og ikke
friluftsliv 2. Dette for & ga mer spesifikt inn i hvordan elevene involveres tidlig i
friluftslivsopplaringen ved videregaende skole. For & kunne innhente et variert innhold
av laereres opplevelser og erfaringer, var det relevant at laererne underviste pa
forskjellige skoler. P& grunn av praktiske hensyn, valgt jeg & fokusere mot videregaende
skoler i Oslo og skoler i mitt eget neromrade som er Viken fylkeskommune. Det ble tatt
utgangspunkt i a samle inn erfaringer og opplevelser fra totalt fem lzerere. Etter a ha
gjennomfart intervjuene, erfarte jeg at prosjektet hadde kommet til et metningspunkt
etter fem intervjuer. Et metningspunkt blir ifglge Thagaard (2018, s.59) forstatt som at
utvalget er tilstrekkelig stort, og betyr at en inklusjon av flere informanter ikke synes a

gi ytterligere forstaelse eller informasjon av de fenomenene vi undersgker.

3.3.2 Rekruttering

Rekrutteringen av informantene begynte i starten av oktober. Jeg startet med et
systematisk sgk i nettsiden til Oslo fylkeskommune og Viken fylkeskommune.
Nettsidene hadde en geografisk oppdeling og oversikt over alle videregaende skolene i
fylket. Heretter gikk jeg igjennom alle videregdende skoler for & finne ut av hvem som
har et utdanningstilbud i programfaget friluftsliv. De aktuelle skolene presenterte jeg for
veileder, for vi strategisk valgte ut skoler som en av oss har hatt tidligere kontakt eller
bekjentskap med. Skolene og tilhgrende leerere til programfaget friluftsliv ble kontaktet
og presentert for prosjektet. Totalt ble seks skoler kontaktet, hvorav fem skoler viste
interesse og gnsket a delta i prosjektet. En av skolene hadde ikke startet opp et tilbud

om programfag friluftsliv enda, og ble derfor ekskludert fra studien. Pa grunn av
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koronarestriksjoner ble videre kontakt og informasjonsutgivelse gjennomfart digitalt
over e-post. Her ble de aktuelle lzererne tilsendt et samtykkeskjema. Skjemaet inneholdt
en oversikt over prosjektets formal, hvilke konsekvenser en deltagelse i prosjektet
kunne pafgre og hvilke rettigheter deltagere hadde (Johannessen et al., 2011, s.96).
Nederst pa dokumentet ga alle lrerne et frivillig samtykke til & delta i undersgkelsen,
og derav ga meg tillatelse & behandle deres personopplysninger (ibid.). Videre tok jeg
kontakt for & avtale tidspunkt for intervju. Intervjuet ble gjennomfart digitalt gjennom

Zoom som falge av koronarestriksjoner.

3.3.3 Utarbeidelse av intervjuguide

En intervjuguide er en oversikt over forhandsbhestemte spgrsmal som bidrar til  forme
strukturen i et intervju (Thagaard, 2018, s.95). Intervjuguiden fungerer her som et
hjelpemiddel for forskeren under intervjuene. Hensikten med en intervjuguide er a
dekke spgrsmal om omrader og temaer som inngar under forskningssparsmalet og
rammene for studien (Postholm & Jacobsen, 2018, s.122). Det ble utarbeidet temaer og
forslag til spgrsmal i intervjuguiden, for & sikre at spgrsmalene dekket problemstillingen
og mine underproblemstillinger. For a koble intervjuspgrsmalene opp imot
problemstillingen, ble studiens tematiske forskningsspgrsmal skrevet inn i
intervjuguiden. Spgrsmalene ble deretter forsgkt a formuleres forstaelig, slik at de skulle
vaere enkle & svare pa for deltagerne i intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2009, s.146).
Her hadde jeg fokus pa a formulere apne spersmal, slik at deltakerne inviteres til a

fortelle om egne synspunkter og erfaringer (Thagaard, 2018, s.97).

Etter et farste utkast av intervjuguiden, ble jeg oppmerksom pa at noen av spgrsmalene
var formulert for generelle og dermed ikke ga mulighet for & ga i dybden pa temaene.
Det ble derfor tilfayet flere sparsmal i hvert tema som gikk mer konkret inn pa
risikovurdering og undervisningspraksis. Dette gjorde at det ble enklere & ga mer i
dybden i hvert tema. Jeg utarbeidet ogsa oppfalgingsspgrsmal for & oppmuntre deltagere
til a gi konkrete og utfyllende beskrivelser om temaene intervjuet handler om (Postholm
& Jacobsen, 2018, 5.122). Som falge av pilotintervjuet ble rekkefalgen pa spgrsmalene
endret, for & oppna en bedre dramaturgi i intervjuet. A ha en dramaturgisk oppbygning
av intervjuguiden, handler om a strukturere intervjuet med en naturlig emosjonell
stigning som avtar mot slutten (Thagaard, 2018, s.100). Derfor begynte intervjuguiden

med innledende sparsmal som var ngytrale og generelle far sparsmalene ble mer
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personlige og potensielt emosjonelle. Innledende og naytrale sparsmal er viktig for a
bygge en tidlig relasjon og trygghet til deltager (Postholm & Jacobsen, 2018, s.132).
Spersmal knyttet til friluftslivsundervisning og lerernes forstaelse av risikovurdering
ble stilt farst. Deretter gikk jeg inn pa leerernes opplevelser og erfaringer om arbeidet
med sikkerhet og risiko i friluftslivsundervisningen. For at den emosjonelle stigningen
skal avta mot slutten, ble det formulert oppsummerende og enkle sparsmal til slutt
(Thagaard, 2018, s.101). Dette ble overholdt gjennom a stille spgrsmal om hvilket
leringsutbytte lzereren haper at elevene sitter igjen med, samt hvilken nytteverdi leererne
tror dette vil ha for elevene etter skoleutdanningen. For a fa en avrundet og
konkluderende slutt pa intervjuet, ble det ogsa stilt sparsmal om deltageren hadde noe

annet pa hjertet som ikke kom frem tydelig nok under tidligere spgrsmal.

3.3.4 Pilotintervju

Hensikten med a gjennomfare et pilotintervju i forkant av datainnsamlingen, var a
undersgke hvordan sparsmalene fungerte og ble forstatt av informantene (Postholm &
Jacobsen, 2018, 5.132). I tillegg ga pilotintervjuet meg nyttige erfaringer og kunnskap
rundt det a veere intervjuer, samt hvordan et digitalt intervju fungerte. Postholm &
Jacobsen (2018, s.132) forteller at det er viktig & gjere seg kjent med intervjuguide og
teste utstyret i forkant av intervjuene for & vere forberedt og forsikre at redskapene
fungerer som det skal. For meg ga dette en trygghet i & innta rollen som forsker, i tillegg

til at jeg kunne lgsrive meg mer fra intervjuguiden underveis.

Under pilotintervjuet var jeg litt stresset og utrygg pa intervjusituasjonen siden dette var
en ny situasjon for meg som forsker. Dette medfarte at jeg glemte a stille noen sentrale
spegrsmal. Det var ogsa et spenningsmoment om den digitale tilkoblingen over
intervjuplattformen Zoom fungerte. Pilotinformanten svarte konkret og utfyllende pa
spgrsmalene jeg stilte, som kan vare en indikasjon pa at spgrsmalene var enkle og
forstaelige. Jeg gjennomfarte pilotintervjuet med en tidligere masterstudent som har
nylig begynt a jobbe pa programfag friluftsliv ved videregaende skole. Denne personen
kan derfor betraktes som en informant med god kompetanse pa bade tematikk og
metodebruken, og han ga meg konstruktive tilbakemeldinger. Han fortalte at jeg var god
til a stille oppfalgingsspgrsmal og brukte prober jevnlig for a uttrykke interesse for hva

som ble fortalt. Prober er spgrsmal eller kommentarer som uttrykker at vi lytter til
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fortellingene, samt at det virker som en oppmuntrende respons til informanten og skaper
flyt i samtalen (Thagaard, 2018, s.96).

| forbindelse med pilotintervjuet, valgte jeg a transkribere intervjuet for & hgre hvordan
jeg stilte sparsmal og fulgte opp svarene til informanten (Kvale & Brinkmann, 2009,
5.187; Postholm & Jacbosen, 2018, s.132; Thagaard, 2018, s.111). Ved a hgre pa
opptaket ble jeg bevisst pa at jeg noen ganger var for utdlmodig og ikke ga rom for
naturlige pauser. Jeg larte at jeg ved a vere litt mer avventende, ble det rom for
informanten til & tenke og mulighet til & utdype svarene sine. | tillegg ble jeg bevisst pa
at jeg hadde en dialektisk slang i formuleringen av intervjuspgrsmalene underveis.
Kvale og Brinkmann (2009, s. 150) sier at en bestemt ordlyd eller en bruk av en bestemt
type spersmal kan fere til en spesifikk svarstil. Derfor ble jeg etter pilotintervjuet mer
oppmerksom pa & bruke starre variasjon i formuleringene mine, slik at dette kunne
motvirke en spesifikk svarstil fra informantene. Ut ifra disse erfaringene fikk jeg
opparbeidet meg mer kunnskap og trygghet i intervjurollen. Pilotintervjuet gjorde at jeg
fikk gvd pa det & veere intervjuer, og samtidig ga pilotintervjuet meg mulighet til a teste

og vurdere intervjuguiden i sin helhet.

3.3.5 Gjennomfgring av intervju

| denne studien ble det gjennomfart totalt fem intervjuer over en periode pa tre uker. Pa
grunn av covid-19 restriksjoner ble intervjuene gjennomfert digitalt over en
videosamtale. Thagaard (2018, s.111) skriver at noen personer er mer fortrolig med a
kommunisere online enn i ansikt-til-ansikt-situasjoner, samtidig gjer digitale intervju
det enklere & komme i kontakt med aktuelle informanter over et stgrre geografisk
omrade. Fordi covid-19 har fert til mye digitale personalmgter og undervisningstimer pa
videregaende skole, var deltagerne i prosjektet kjent og komfortabel med bruken av
digitale plattformer. Likevel kan et online intervju begrense muligheten til & utvikle et
personlig tillitsforhold mellom forsker og deltager, og kan derav gjare det vanskeligere

a tolke utsagnene til deltagerne (ibid.).

Siden flere av informantene hadde tidligere deltatt pa intervjuer, samt skrevet egne
masteroppgaver, var de trygge til a innta rollen som informant. | mgtet med deltagere
som ikke hadde deltatt pa intervjuer tidligere, var det ekstra viktig a skape en god og

trygg stemning i intervjusituasjonen. For a oppna dette valgte jeg a fokusere pa
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iscenesettelsen av intervjuet. Kvale og Brinkmann (2009, s.141) skriver at informanter
vil gjerne ha en klar oppfatning av intervjueren og dens intensjoner, far de begynner a
snakke fritt om egne opplevelser og falelser foran en fremmed. Jeg startet derfor alle
intervjuene med en uformell prat om hva laererne hadde gjort i dag og hva de skulle
senere. Videre presenterte jeg meg selv og prosjektet, far jeg presiserte til informantene
at det er de som er ekspertene pa fagfeltet. Informasjon i fra informasjonsskrivet til
studien og informantens rettigheter ble ogsa gjentatt, i tillegg til at leererne fikk mulighet
til & stille sparsmal hvis noe var uklart. Dersom leererne ikke allerede hadde signert det

informerte samtykket, ble dette gjort for intervjuet startet.

Gjennom den digitale plattformen ble det tatt opp video- og lydopptak under alle
intervjuene. Video- og lydopptaker gjorde det mulig for meg som forsker & vere
fullstendig til stede i intervjuene (Thagaard, 2018, s.112). Som Postholm og Jacobsen
skriver, vil det «a gjennomfare et intervju kreve full konsentrasjon av forskeren for &
kunne stille oppfalgingsspgrsmal, inngaende sparsmal og oppklarende spegrsmal i lgpet
av samtalen» (2018, s.132). Ved bruk av video- og lydopptak blir alt av ordbruk,
tonefall, pauser, kroppssprak og lignende registrert, og det gjorde det lettere for meg a
rette oppmerksomheten mot det som ble fortalt uten a tenke pa a huske eller skrive noe
spesielt (Kvale & Brinkmann, 2009, s.187). Av og til noterte jeg ned stikkord til
informantens utsagn som jeg fant veldig interessante, og videre brukte stikkordene til &
grave dypere i leerernes opplevelser og erfaringer. Intervjuene hadde en varighet pa

mellom 50-60 minutter.

Intervjuet startet med en innledende del hvor informanten skulle fortelle litt om seg
selv; hvilken bakgrunn lererne hadde som friluftslivsleerer og hvilke turer de drar pa
gjennom et skolear. Dette ble gjort for & skape en vennlig og fortrolig intervjusituasjon,
og pafglgende bidra til 3 etablere et tillitsforhold til informantene (Postholm &
Jacobsen, 2018, s.132). | fglge Thagaard (2018, s.101) er de farste minuttene
avgjerende for hvordan intervjuet utvikles og hvordan kontakten mellom informant og
forsker etableres. Videre kan dette ha betydning for hvilke data som fremkommer i
intervjuet (Johannessen et al., 2011, s.142). Siden lererne viste stort engasjement til a
fortelle om egne opplevelser og erfaringer tilknyttet friluftslivsundervisning om
risikovurdering, kan det tenkes at leererne anser tematikken som viktig i undervisningen.

Jeg brukte prober, som nevnt tidligere i oppgaven (jf. kap. 3.3.4), for a skape flyt og
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vise interesse. Nar jeg brukte prober, opplevde jeg at relasjonen mellom meg og
informant ble tydeligere etablert, og at informanten ble oppmuntret og trygg pa & apne
seg opp og dele egne opplevelser og erfaringer. Mot slutten av intervjuene spurte jeg
informantene om det var noe de gnsket a utdype eller tilfgye av det vi hadde snakket
om, eller om det var noe informanten gnsket a oppklare eller legge til. Her var det flere
av leererne som gnsket & presisere deres generelle forstaelse og tanker rundt tematikken,

og det fremkom funn for studien som kanskje ellers ikke ville kommet frem i intervjuet.

| etterkant av hvert intervju ble det avtalt med informant om det var greit at bade jeg og
informant kunne ta kontakt dersom det var noen spgrsmal, eller om det var noe som
fremstod uklart fra intervjuene. I tillegg valgte jeg a skrive ned et notat med egne tanker
og helhetsinntrykk av intervjuet, slik at jeg kunne huske intervjuet bedre, og for a bli

mer bevisst pa egen intervjurolle.

3.3.6 Transkribering

Transkripsjon handler om & transformere en muntlig intervjusamtale om til en skriftlig
tekst, slik at datamaterialet blir strukturert og klart for analyse (Kvale & Brinkmann,
2009, s.188). | denne studien varte intervjumaterialet til sammen 255 minutter og ble
transkribert til 63 sider med tekst. Transkriberingsprosessen opplevde jeg som

omfattende fordi jeg var opptatt av & veere ngyaktig.

For & sikre kvaliteten pa transkriberingen, valgte jeg a skrive ned bemerkninger som
pauser, understrekninger, usikkerhet, ironi og felelsesuttrykk som latter og sukk.
Bemerkninger som opplevdes overflgdige eller gjorde uttalelser usammenhengende,
som gjentakelse av ord, ble ikke tatt med. Der jeg oppdaget uklarheter i lydopptaket,
sendte jeg spersmal til aktuelle informanter om a oppklare hva de mente her. Til slutt
spilte jeg av lydopptaket fra hvert intervju imens jeg kontrollerte uttalelsene jeg hadde
transkribert ned i et dokument. Dette ble gjort for & kontrollere at ord, uttrykk og
setninger var skrevet ned riktig.

3.4 Analyse

A analysere handler om & bearbeide datamaterialet — & dele opp og systematisere det,
avdekke et budskap eller mgnster, og tolke det for & finne en konklusjon (Johannessen
etal., 2011, s.164). Selv om analyse og tolkning henger sammen, kan de likevel skilles

40



fra hverandre. Analysen handler om & vise og presentere funnene, mens tolkningen
handler om a sette funnene i en starre sammenheng ved a finne mening i funnene
(ibid.). I en analyseprosess er det et skille mellom funn og tolkning av funnene, og man
vil derfor pendle mellom disse prosessene. | falge Postholm & Jacobsen (2018, s.139)
starter analyse- og tolkningsprosessen med en gang forskeren mgter intervjupersonene i
feltet hvor datamaterialer samles inn. Intervjusituasjonen baserer seg pa hvordan
forskeren forstar det informanten forteller. Det medfarer at jeg som forsker vil analysere
og tolke bade under og etter datainnsamlingen (Thagaard, 2018, s.171). Siden jeg var
klar over at analyseprosessen startet underveis i datainnsamlingen, ble jeg mer
oppmerksom pa a fglge interessante utsagn eller budskap bade underveis i intervjuene, i

selve transkriberingen og i analyseprosessen etter datainnsamlingen.

Pa bakgrunn av at studien tar utgangspunkt i forhandsbestemte tematikker sett i lys av et
teoretisk rammeverk, valgte jeg a bruke en temasentrert analytisk tilnserming for a
analysere datamaterialet. | falge Braun og Clarke (2006, s.79) er tematisk analyse en
metode for & identifisere, systematisere og presentere datamaterialet i forskjellige
temaer. Dette gjgres ved a sammenligne utsagn og fortellinger fra alle informantene i
ulike temaer. Ved & organisere og sammenligne dataene i ulike temaer, gir det ogsa
mulighet for forsker & ga i dybden og tolke ulike aspekter av datamaterialet innenfor de
enkelte temaene (Thagaard, 2018, s.172). Braun og Clarke (2006, s.86) papeker at en
temasentrert analytisk metode ikke er en linegr prosess, men en rekursiv prosess som
man beveger seg frem og tilbake mellom 4 identifisere, analysere og tolke
datamaterialet. | analyseprosessen brukte jeg derfor mye tid med dataene for & utarbeide
gode og interessante tema til resultat- og diskusjonskapitlet. Kjennetegnet pa gode
temaer, er at de skal fange opp viktig informasjon i datamaterialet tilknyttet
forskningsspgrsmalet, og representere ett niva av menster eller mening i datasettet
(Braun & Clarke, 2006, s.82). Min analyseprosess Vil jeg beskrive i de falgende

avsnittene.

Jeg startet analyseprosessen med a lese og bli kjent med datasettet. Dette ble som
tidligere beskrevet, gjort ved a skrive refleksjonsnotat etter hvert intervju, i tillegg til a
transkribere alle intervjuene selv. Etter transkriberingen brukte jeg god tid pa a lese
gjennom transkripsjonen og skrive en oppsummering av egne tanker og forstaelser av

datamaterialet. Etterpa gikk jeg mer systematisk til verks, ved a lage kategorier og koder
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av dataene (Kvale & Brinkmann, 2009, s.208). Koding er en vanlig framgangsmate i
kvalitativ analyse, og brukes for & sortere og strukturere datamaterialet (Thagaard, 2018,
s.153). Jeg valgte & kode datamaterialet manuelt, uten a bruke en elektronisk analytisk
programvare. Selv om dataprogram kan potensielt forenkle prosessen med klassifisering
og sortering av datamaterialet (Thagaard, 2018, s.178), valgte jeg a gjere dette manuelt.
Nar jeg klassifiserte og sorterte datamaterialet manuelt, utviklet jeg bedre forstaelse og

helhetlig oversikt av datamaterialet.

Kodene ble utarbeidet pa bakgrunn av det leererne hadde fortalt underveis i intervjuet.
Jeg kodet ethvert tekstsegment fra informantene for a etablere en oversikt over
datamaterialets innhold. Et tekstsegment ble eksempelvis kodet som: «alvorlighetsgrad»
eller «situasjon». Videre fortsatte analyseprosessen ved at jeg utarbeidet kategorier som
hadde referanse til temaet kategorien og kodene omhandlet (Thagaard, 2018, s.154).
Eksempelvis ble kodene «alvorlighetsgrad» og «situasjon» kategorisert som «elevenes
rolle underveis pa tur». Kodene ble systematisk sortert og sammenlignet for & finne
mgnstre og potensielle temaer. Prosessen ved a identifisere temaer ble gjort pa bakgrunn
av bade empirien (induktiv analyse), og pa bakgrunn prosjektets problemformuleringer
og min lesing av det teoretiske rammeverket (deduktiv analyse) (Thagaard, 2018,
s.154). Ifglge Anker (2020, s.79) kalles en kombinasjon av induktiv- og

deduktivanalyse for en abduktiv analyse.

Jeg startet analyseprosessen deduktivt i utarbeidelsen av intervjuguiden hvor
spgrsmalene ble konstruert ut ifra mine problemformuleringer. Deretter fortsatte jeg a
arbeide induktivt med datamaterialet for a identifisere koder og kategorier. Jeg vekslet
videre mellom & analysere pé en induktiv og deduktiv mate, ved & nerlese
tekstsegmenter og koder, i tillegg til & sammenligne og undersgke kodene opp i mot
problemformuleringene. Min analyseprosess kan ogsa beskrives i lys av den
hermeneutiske sirkelen (jf. kap. 3.1), hvor en kontinuerlig veksling mellom del og
helhet bidro til & skape en mer helhetlig og dypere forstaelse av datamaterialet
(Follesdal & Wallge, 2017, s.101).

Nar jeg bevegde meg frem og tilbake mellom lesning av datamaterialet, min tolkning og
min lesning av teori, ble det utviklet og konstruert temaer for analysen (Thagaard, 2018,
s.38). Det teoretiske rammeverket har bidratt til & understreke og utdype tematikkene
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som fremheves av intervju personene. Underveis i analyseprosessen ble det teoretiske
rammeverket videreutviklet (Thagaard, 2018, s.38), ut ifra deltagernes utsagn og
fortellinger. Jeg valgte a kutte ut deler av det teoretiske rammeverket som ikke hadde
forbindelse med empirien. Jeg fant ogsa ut at deler av datamaterialet matte reduseres for
a begrense studiens omfang. Jeg valgte ut de tematikkene som jeg opplevde som mest
relevante og viktige i forhold til den valgte forskningstematikken og
problemformuleringene. Dette bidro til at jeg fikk konsentrert meg mer om temaene
«fgr tur» og «underveis pa tur», og har fert til en dypere forstaelse av elevenes rolle i

arbeidet om risikovurdering i friluftslivsundervisningen.

3.5 Forskningens troverdighet — reliabilitet, validitet og
overfgrbarhet

Forskning er bade en prosess og et resultat (Postholm & Jacobsen, 2018, s.219).
Postholm & Jacobsen (ibid.) skriver at det er viktig & vurdere kvaliteten av resultatet,
men det er like sa viktig & vurdere kvaliteten pa forskningsprosessen og hvordan
kunnskap har blitt produsert. Nar kvaliteten pa forskningen skal evalueres, blir
begrepene validitet, reliabilitet og overferbarhet ofte brukt (Johannessen et al., 2011,
5.229). Disse tre begrepene inngar som kriterier for studiens samlede troverdighet
(Postholm & Jacbosen, 2018, s.223). | dette kapitlet vil jeg derfor gjere rede for
studiens reliabilitet, validitet og overfgrbarhet.

3.5.1 Reliabilitet

| folge Thagaard (2018, s.187) blir reliabilitet knyttet til sparsmalet om forskningens
palitelighet — om forskningsprosjektet er utfart pa en palitelig og tillitvekkende mate. |
utgangspunktet har reliabilitet referanse til repliserbarhet, og omhandler spgrsmalet om
en annen forsker hadde kommet frem til samme resultat ved & bruke tilsvarende metode
(ibid.). For kvalitative forskningsmetoder vil sparsmalet om repliserbarhet veere
vanskelig & oppna, siden du som forsker har din personlige erfaringsbakgrunn som du
magter et forskningsfelt med (Johannessen et al., 2011, s.229). Kvalitative data utvikles
gjennom kontakten til forsker og studiens informanter, og har fglgelig betydning for
hvilke data som utvikles (Thagaard, 2018, s.16). Derfor blir det vanskelig for en annen
forsker a replisere dine resultater. | kvalitativ forskning vil det veere mer relevant a
argumentere for reliabilitet ved a redegjere for hvordan dataene har blitt utviklet. Derfor

har jeg fokusert pa a gi leseren detaljert innsikt i min forskningsprosess og mine
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fremgangsmater i innhenting og analyse av data, for a gi leseren en mulighet til &
vurdere kvaliteten pa forskningsprosessen (Johannessen et al., 2011, s.230). Dette kaller

Thagaard (2018, s.188) for a gjere forskningsprosessen gjennomsiktig.

I utformingen av det metodiske kapitlet har gjennomsiktighet av forskningsprosessen
veert en bevisst tanke. Metodekapitlet ble innledet med en redegjgrelse for min egen
forforstaelse av tematikken (jf. kap. 3.1.1), ettersom egen posisjon og erfaringsbakgrunn
kan pavirke hele forskningsprosessen (Johannessen et al., 2011, s.38). Videre har jeg
forsgkt a skape tydelighet og synlighet om studiens metodiske tilnerming gjennom
systematisk refleksjon over metodiske valg underveis i forskningsprosessen. Thagaard
(2018, 5.147) papeker at det er viktig at forskeren skiller mellom informasjonen som er
utviklet gjennom intervjusamtalene, og informasjon basert pa egne tolkninger og
analyser. | resultat- og diskusjonskapitlet har det derfor veert sentralt & strukturere
sitatene tydelig for & fa frem informantenes stemme. Under intervjuene tok jeg
eksempelvis lydopptak, slik at jeg kunne legge frem direkte sitater og unnga
rekonstruering av informantenes utsagn (Thagaard, 2018, s.112). Ifelge Kvale og
Brinkmann (2009, s.187) hjelper lydopptaket med & ivareta konteksten sitatene ble sagt.
Thagaard (2018, s.147) fremhever at forskeren som bearbeider datamaterialet har en
oversikt av hvilken kontekst sitatene ble sagt, men det er ikke alltid synlig for
utenforstaende. For & ivareta informantenes opprinnelige utsagn, har jeg enkelte steder
tatt med spgrsmal i forkant av svarene der det var viktig for forstaelsen av helheten. A
vurdere forskningens reliabilitet, handler ogsa om a redegjare for relasjonen til
informantene, og hvordan den ble utviklet gjennom intervjuene (Thagaard, 2018, s.188).
I denne studien hadde jeg og veileder tidligere hatt enten kontakt eller bekjentskap med
skolene som ble rekruttert. Jeg hadde derimot ikke en tidligere relasjon til lzererne som
deltok i intervjuene. Gjennom intervjuene falte jeg at det ble etablert en relasjon hvor

informanten ga erlige svar.

3.5.2 Validitet

Validitet handler om gyldigheten av de tolkningene en forsker kommer frem til
(Thagaard, 2018, s.189). Thagaard (ibid.) viser at validiteten til en studies resultater kan
styrkes ved a legge vekt pa teoretisk gjennomsiktighet. Det vil derfor veere viktig at jeg
som forsker viser teoretisk gjennomsiktighet ved a tolke datamaterialet ut ifra et

teoretisk stasted. En slik redegjarelse og synlighet av forskningsprosessen kan gi
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begrunnelse for de tolkningene og konklusjonene som vil komme frem i studien
(Thagaard, 2018, 5.189). Kvale & Brinkmann (2009, s.251) skriver at validitet ogsa
handler om hvorvidt studiens metode undersgker det den er ment for a undersgke.
Underveis i studien blir det derfor viktig a kritisk vurdere egen forskningsmetode og
datainnsamling opp imot studiens formal og problemstilling. Ifglge Kvale & Brinkmann
(2009, s.253) er ikke validitet en vurdering av en enkelt fase, men en prosess som skal
gjennomsyre hele forskningsprosessen. Jeg skal derfor beskrive hvordan jeg har

ivaretatt validiteten gjennom studien.

Kvale & Brinkmann (2009, s.253) skriver at validiteten avhenger av metoden som er
brukt til studiets tema og formal. Studiens kvalitative tilnerming med intervju som
metode har gitt innsikt blant lzereres opplevelser og erfaringer tilknyttet studiens tema.
Kvaliteten pa datamaterialet som utvikles i et intervju er avhengig av bade forskerens
erfaring og intervjuets kvalitet (Thagaard, 2018, s.94). Jeg valgte a gjennomfare et
praveintervju for a gve og tilegne meg erfaringer i intervjurollen. Prgveintervjuene ga
meg informasjon pa strukturen av intervjuguiden, og hvordan spgrsmalene ble forstatt
og oppfattet av informanten (jf. kap. 3.3.4). Jeg hadde fokus pa a stille dpne spgrsmal
slik at informanten fikk selv mulighet til & fortelle om egne opplevelser og erfaringer
om tematikken. Det ble ogsa lagt vekt pa oppfalgingssparsmal i temaer jeg ensket a ga
mer i dybden pa, samtidig ble hvert intervju avsluttet med oppsummeringssparsmal slik
at informanten kunne oppklare og presisere egen forstaelse av tidligere opplevelser og

erfaringer.

Ved a kontinuerlig ga tilbake og kontrollere studiens tolkninger mot primeerdata, har
validitet i analyseprosessen blitt vurdert underveis. Gjennom a ga tilbake til studiens
transkripsjoner har jeg fatt mulighet til & vurdere om studiens resultater og tolkninger
samsvarer med tekstsegmenter, koder og kategoriseringer som har blitt utarbeidet i
analyseprosessen. A arbeide vekselvis mellom studiens primerdata og tolkning, kan
forskerens forstaelse videreutvikles gjennom den hermeneutiske sirkelen (Kvale &
Brinkmann, 2009, s.216). Jeg har derfor vert opptatt av a spore mine tolkninger tilbake
til transkripsjonen for a kontrollere at mine tolkninger fremstar logiske. Dette har jeg
gjort gjennom a arbeide abduktivt i analyseprosessen (Anker, 2020, s.79). | falge
Thagaard (2018, s.193) vil begrunnelsene for forskerens tolkninger ha betydning for

studiens validitet. Jeg har derfor forsgkt & begrunne mine tolkninger i resultat- og
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diskusjonskapitlet ved a bruke studiens teoretiske rammeverk, samt tidligere forskning
og relevant litteratur.

3.5.3 Overfgrbarhet

Dersom studien har blitt vurdert som palitelig og gyldig, gjenstar spgrsmalet om
studiens overfarbarhet. «Overfarbarhet gar pa i hvilken grad funn fra en kontekst, kan
overfares eller generaliseres til andre kontekster som ikke er studert» (Postholm &
Jacobsen, 2018, s.238). Spersmalet knyttes derfor opp imot om tolkningene mine fra
resultatene, ogsa kan gjelde for andre lzrere fra andre skoler (Thagaard, 2018, s.193).
Med bakgrunn i at mine tolkninger baseres fra min personlige erfaringsbakgrunn, er det
viktig 4 gjere leseren oppmerksom pa dette, og papeke at det er rom for at leseren
utvikler sin egen analyse og tolkning. Det vil derfor vere viktig a invitere leser inn i
forskningsarbeidet ved a tydeliggjere hvilken mening og kontekst som ligger til grunn
for resultatene og egne tolkninger. Postholm og Jacobsen (2018, s.239) sier at dette
handler om & skrive «tykke beskrivelser» for a gi beskrivelsene en kontekst. Tykke
beskrivelser hjelper leseren til & utvikle et tankeredskap som bidrar til & tilpasse og
overfare funn fra teksten som leses, til egen setting og situasjon. Dette har jeg forsgkt a

Ivareta gjennom oppgaven.

Studiens formal har veert & undersgke hvordan larere opplever og erfarer & involvere
videregaendeelever i risikovurdering tilknyttet turaktivitet. Resultatene som har kommet
frem fra studien, er basert pa et utvalg av fem lerere fra fem forskjellige skoler i
omradet Oslo og Viken. Utvalget for studien er dermed for lite til at det kan veere
representativt for alle lzerere pa programfag friluftsliv i Norge. Men Thagaard (2018,
5.195) peker likevel pa at tolkningene som kommer frem i studien kan gjenkjennes av
andre personer. Denne oppgaven gir mulighet for andre friluftslivslaerere & dra
kjennskap til studiens tolkninger gjennom egne erfaringer og opplevelser fra
undervisningspraksis om sikkerhet og risiko. Dette kalles for en naturalistisk
generalisering (Kvale & Brinkmann, 2009, s.266). Naturalistisk generalisering kan
brukes som argument for overfarbarhet pa bakgrunn av at leser kan trekke paralleller fra
studiens tolkninger til egne erfaringer, og overfere disse til egen setting (Postholm &
Jacobsen, 2018, s.238). Selv om spesifikke erfaringer i en
friluftslivsundervisningssituasjon oppleves individuelt, kan det finnes flere liknende

erfaringer og opplevelser tilknyttet tematikken som kan overfares til egen setting.
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Turplanlegging er en viktig del av leereplanen i friluftslivsfaget, og er laerernes
retningslinjer for innholdet i undervisningen. Det kan tenkes at det er forskjeller blant
leererne om hva som vektlegges, men mye av friluftslivsfaget handler om a skape
positive naturopplevelser gjennom normen tur etter evne. Dermed blir turplanlegging og
sikkerhet en eller annen del av undervisningen, slik at det utvikles trygge rammer
underveis pa tur. Postholm & Jacobsen (2018, s.238) mener at en studie pa denne maten
kan veere et viktig tankeredskap for leereres arbeid med risikovurdering, og samtidig et

utviklingsredskap for laerernes egen praktisering av faget.

3.6 Etiske betraktninger

Forskning ma underordne seg etiske prinsipper og juridiske retningslinjer, slik at
forskningen foregar pa en erlig og redelig mate (Johannessen et al., 2011, s.89). |
kvalitativ forskning blir etiske overveielser aktualisert spesielt sterkt fordi forskningen
kommer i naer kontakt med deltagerne (Johannessen et al., 2011, s.89; Thagaard, 2018,
s.20). Siden denne studien kan plasseres innen samfunnsvitenskapelig forskning, blir
Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humanoira (heretter
NESH) en radgivende komité for studien til & overholde viktige forskningsetiske

retningslinjer.

| falge NESH (2018) ma forskning skje i samsvar med grunnleggende
personvernhensyn, som; personlig integritet, privatlivets fred og ansvarlig behandling
av personopplysninger. Farst og fremst er all forskning som innebzrer behandling av
personopplysninger, meldepliktig til personvernombudet for forskning (Thagaard, 2018,
s.22). Siden denne studien har behandlet personopplysninger, ble det nadvendig a sende
en sgknad til Norsk senter for forskningsdata (NSD) for godkjennelse av prosjektet.
Sgknaden til NSD inneholdt en grundig redegjarelse for prosjektets formal og
fremgangsmate for datainnsamling, samt en kopi av informasjonsskrivet med informert
samtykke (vedlegg 2) og prosjektets intervjuguide (vedlegg 3). Forskningsprosjektets
datainnsamling ble ikke gjennomfart for prosjektet hadde blitt vurdert og godkjent av
NSD. Som falge av covid-19 og pafaglgende restriksjoner hgsten 2020, matte prosjektets
formal og fremgangsmate revideres, i tillegg til noen justeringer i informasjonsskrivet
tilknyttet presisering av anonymisering. Prosjektet ble vurdert til & veere etisk forsvarlig
og godkjent november 2020 (vedlegg 1).
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Som forsker er jeg pliktig til & introdusere hvem jeg er, og gi tilstrekkelig informasjon
til deltagere om prosjektets formal (NESH, 2018). Jeg sarget for dette gjennom
invitasjonsmailen om deltakelse i prosjektet, og gjennom informasjonssamtalen for
intervjuet ble gjennomfart, samt informasjonsskrivet (vedlegg 2) som ble tilsendt
deltagerne. Ettersom studien baseres pa mennesker, er det ngdvendig a fa underskrift av
lzerernes informerte samtykke ved deltakelse (Thagaard, 2018, s.22). Det informerte
samtykke skal inneholde tilstrekkelig informasjon av prosjektets formal, deltagernes
ubetingede rett til & trekke seg til enhver tid uten negative konsekvenser, samt hvilken
risiko eller ubehag som kan potensielt paferes ved deltakelse (NESH, 2018). Jeg
forsikret meg om at leererne hadde lest igjennom og forstatt opplysningene i
informasjonsskrivet, samt bekreftet deres samtykke til deltakelse fgr igangsettelsen av
intervjuet. | tillegg ble leerernes rett til & trekke seg til ethvert tidspunkt repetert i forkant

av intervjuet.

Under behandlingen av datamaterialet har det veert viktig a lagre personopplysninger pa
en forsvarlig mate, og behandle lzererne konfidensielt (NESH, 2018). For & beskytte
privatlivet til deltagerne er det viktig a pase at en utenforstaende ikke klarer a
identifisere enkeltpersoner i datamaterialet som presenteres i studien (Postholm &
Jacbosen, 2018, s.250). Dette ble gjort gjennom anonymisering av deltakerne gjennom
en tildeling av fiktive navn. | tillegg ble spesifikke opplysninger underveis i intervjuene,
opplysninger som potensielt kunne vere gjenkjennelig, endret ved & benytte andre
begreper som var mer generelle. | stedet for navn knyttet til steder og omrader ble
eksempelvis «skolen», «hgyfjellet», «lavfjellet» benyttet i oppgaveteksten.
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4. Resultat og diskusjon

| dette kapitlet vil studiens resultater presenteres og diskuteres i lys av det teoretiske
rammeverket. | tillegg vil litteratur i forbindelse med studiens kontekst og tidligere
forskning brukes inn i diskusjonene av funnene. Jeg har samlet resultat og diskusjon i
samme kapittel for & gi en mer helhetlig forstaelse av studiens resultater og diskusjoner.
Med bakgrunn i den temasentrerte analysen, vil studiens resultat og diskusjon
presenteres i fglgende temaer: «lerere og risikovurdering», «lareres refleksjoner om
egen undervisningspraksis» og «underveis pa tur». Her har jeg valgt a konsentrere meg
om hva som skjer i forberedelser til tur og underveis pa tur, fordi dataene ikke er
tilstrekkelig nok til & presentere og diskutere hva som skjer i evalueringen etter tur.

Evaluering er likevel en metode som leaererne forteller at de bruker underveis pa tur.

Far jeg gar inn pa studiens resultater og videre diskusjon, vil jeg kort presentere laererne
som ble intervjuet i min studie. Presentasjonen inneholder hvilken utdanning leererne
har, hvor lenge de har undervist pa programfag friluftsliv, og fritidsaktiviteter innen
friluftsliv. Alle leererne underviser pa bade programfag friluftsliv 1 og friluftsliv 2. En
slik presentasjon av deltagere bidrar til & gi et mer helhetlig bilde av resultatene nar
deltagernes bakgrunn og interesser presenteres. Jeg vil kort redegjare for hvordan
lerernes utdannings- og erfaringsbakgrunn kan ha pavirket resultatene som kom frem i
studien. For & overholde anonymitet og konfidensialitet, har laererne blitt tildelt et fiktivt

navn for & ikke kunne gjenkjennes.

4.1 Presentasjon av leererne

Andreas: Har gatt masterstudie ved NIH, i tillegg til 1ars utdanning innen friluftsliv.
Under studieperioden ble mye av fritiden brukt til & dra pa tur, og interessen for
friluftsliv star sterkt i dag ogsa. Han har jobbet med rafting, juvvandring og brevandring
i Sjoa, samt friluftsliv pa Svalbard. Andreas har veert lerer de siste 20 arene pa
idrettslinje der han har vaert mye pa tur med elever, og har de siste sju-atte arene hatt

programfag friluftsliv.

Stine: Har tatt master i idrett med fordypning i friluftsliv fra hagskole. Hun er personlig

interessert i friluftsliv, og har blant annet jobbet som universitetslektor i friluftsliv. Her
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1a fokuset pa alt fra basis friluftsliv i ulike naturomrader til klatring i Lofoten. Stine har

de siste tre arene jobbet pa programfag friluftsliv og trives veldig godt.

Lars: Har gatt gradene pa NiH og skrev hovedfag i friluftsliv med friluftslivstematikk.
Han begynte som freelance der han tok oppdrag som leerer og guide innen friluftsliv.
Lars har jobbet med friluftsliv pa to forskjellige hagskoler i Norge, og har arbeidet pa
idrettslinjen i naermere 20 ar. De siste 11 arene har Lars hatt ansvar for programfag

friluftsliv 1 og 2 pa videregaende skole.

Ulrik: Har gatt friluftsliv pa NiH, og vokste opp ved kysten. Friluftslivet har alltid vart
en del av oppveksten, og han har utviklet stor interesse for friluftslivsaktiviteter ved
kyst, fjell og sng, samt klatring. Han har jobbet pa tre ulike videregaende skoler og en
ungdomsskole, i tillegg til & ha veert hggskolelektor. Ulrik har gjennom disse jobbene
hatt ansvaret for friluftslivsundervisningen, og har jobbet med programfag friluftsliv de

siste 6-7arene.

Frida: Har studert friluftsliv gjennom fagleererutdanningen ved NiH, i tillegg til & ha hatt
friluftsliv pa grunnfag. Hun er personlig svart interessert i friluftsliv og har god
kompetanse om skred i vinterfjellet. Frida har veert deltager pa flere turer med veldig
flinke folk, og har av disse personene utviklet stgrre kompetanse innenfor
friluftslivsfaget og friluftslivspedagogikk. Frida har jobbet 3 ar pa programfag

friluftsliv.

| forhold til representativitet av leerere i Norge, har disse fem friluftslivlerene relativt
god utdannings- og erfaringsbakgrunn. For studiens resultater kan dette veere en
utfordring. Siden alle leererne har god kompetanse i friluftslivsfaget kan det vaere
vanskeligere a finne tydelige forskjeller eller motsetninger blant leerernes opplevelser og
erfaringer fra arbeidet med sikkerhet og risiko i friluftslivsundervisningen. Dersom noen
av leererne hadde hatt betydelig mindre utdannings- og erfaringsbakgrunn, kunne
resultatene i denne studien potensielt veert annerledes ved at andre perspektiver om

arbeidet med sikkerhet og risiko i friluftsliv hadde blitt belyst.
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4.2 Leerere og risikovurdering

| dette kapittelet vil jeg presentere hvordan leereplanen i friluftsliv pavirker hvordan
lerere vektlegger sikkerhet og risiko i egen undervisning. Jeg vil i tillegg vise hvilken
forstaelse leerere har av risiko og risikovurdering, samt hvordan laererne oppfatter

elevenes forhold til risiko.

4.2.1 Leereplanens betydning for vektlegging av sikkerhet og risiko
Intervjuene visere at leereplanen og kompetansemalene ser ut til & ha stor betydning for
leerernes vektlegging av undervisningsinnhold i friluftsliv. | leereplanen og
kompetansemalene har planlegging og gjennomfgaring av overnattingsturer, en tydelig
plass (Utdanningsdirektoratet, 20064, s.7). Sikkerhet og risiko er i kontrast til
turplanlegging og gjennomfgring av overnattingsturer, ikke direkte innlysende tema i
friluftslivsundervisningen. Laererne ser derimot sikkerhet og risiko som viktige aspekt i
turforberedelser og gjennomfgring av tur. Andreas forteller at «... det med risiko star
vel ikke spesifikt i den planen me har no, det gjer det vel ikkje. Men som e oppfatte
turplanlegging, sa fale e at det e ivaretatt». Andreas legger her til grunn at risiko blir
ivaretatt i leereplanen pa bakgrunn av egen forstaelse av hva turplanlegging inneberer.
Frida og Stine har ogsa samme forstaelse som Andreas. Da Stine ble spurt om hvordan
lereplanen pavirker undervisningen om risiko, svarte hun «Men & tenke jo at uansett
nar det star planlegge, s ma du ta med risikovurdering i tillegg da». I forhold til
Andreas, forklarer Stine at risiko blir ivaretatt i kompetansemalene gjennom
turplanlegging, fordi at risikovurdering er sentral del av forberedelsene til tur. Lars har
ogsa en forstaelse av at risiko inngar i turplanlegging, men ordlegger seg pa en litt

annen mate:

Ja, pa den maten indirekte kanskje. Det star jo planlegge, gjennomfare og
vurdere, er jo noe som blir brukt rundt turene. Og da kan man jo legge, ikke sant,
at nar du planlegger og gjennomfarer sa skal jo det forega pa en sikker mate. Sa
jeg tenker at sikkerheten ligger implisitt i det & planlegge og gjennomfare. Men

det star jo ikke sa spesifikt.

For Andreas er ngkkelen til turaktiviteter at det skal forega pa en sikker mate, og derav
blir sikkerhet en indirekte del av kompetansemalenes innhold. Frida legger frem at en
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slik vektlegging av sikkerhet i lzereplanen er en utfordring i faget. Hun forklarer det pa

denne maten:

...den (leereplanen) er jo litt &pen for tolking, men eg meinar at i og med at dei
sku planlegge en tur, s3 meiner eg det (sikkerhet ivaretas). Fordi at det er en sa
sentral del av faget... At du kjeem liksom ikke utenom det, men det stend jo
ikkje liksom eksplisitt at man sku risikovurdere. Og eg syns jo kanskje at
risikovurdering er en veldig viktig del av faget, og hvis det sku ver en viktig del

av faget sa kunne det kanskje statt enda tydelegare.

Frida forteller at utfordringen med laereplanen og retningslinjene, er at den er dpen og
kan tolkes av den enkelte leerer. Dermed er det ikke selvsagt at sikkerhet og risiko blir
undervist om, fordi det ikke star eksplisitt i kompetansemalene. Uklare kompetansemal
kan pa mange mater vaere misvisende for hvilken plass sikkerhet og risiko skal ha i
friluftslivsundervisningen pa programfaget. Et eksempel pa dette er Dahl et al. (2017,
s.211) som fant at friluftslivslarere i faget «aktivitetsleere» pa studieretning idrettsfag
ikke prioriterte undervisning om sikkerhet og risiko pa grunn av at leereplanen ikke
spesifiserte tematikken far vg3. | tillegg fremhever Bgyes & Potter (2015, s.13) at
leereres forstaelse av leereplanen har betydning for turforberedelser og sikkerhet generelt
pa friluftslivsturer. Selv om Frida, og de andre lererne i denne studien, mener sikkerhet
og risikovurdering er en sentral del av friluftslivsfaget, og at sikkerhet og
risikovurdering blir ivaretatt i gjeldende kompetansemal, sa er det ikke gitt at alle leerere

er innforstatt med dette.

Risikovurdering er en kontinuerlig prosess som foregar bade underveis i planleggingen
og gjennomfering av turer. Eksempelvis fant Boyes et al. (2019, s.355) at
turplanlegging kan bidra til & gke sikkerheten pa tur. Risikovurdering kan bidra til gkt
sikkerhet om det inngar som en del av turplanleggingen, gjennom & identifisere farer og
risiko, samt hvordan de kan handteres. Boyes et al. (2019, s.355) fant ogsa at grundig
turplanlegging medvirker til at effektive beslutninger tas i utfordrende og foranderlige
situasjoner. Turplanlegging kan dermed bidra til gkt kunnskap om hvordan uforutsette
situasjoner kan handteres nar de farst oppstar underveis pa tur. Boyes og Potter (2015,
s.13) finner at en vektlegging av turplanlegging i friluftslivundervisning vil ha
pafalgende betydning for hvordan elever involveres i forberedelsene og videre far
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mulighet til & ta valg og avgjerelser underveis pa tur. Pa bakgrunn av at leererne pa
programfag friluftsliv har en forstaelse for at sikkerhet og risiko inngar som en del av
turplanlegging, sa er det et godt utgangspunkt for at tematikken faktisk blir undervist i
friluftslivsfaget. Det kan dermed vaere positivt for elevenes lering nar lerere gjor
turplanleggingen grundig, fordi da far de ogsa flere muligheter til & utvikle kunnskap
om sikkerhet og risiko gjennom medvirkning.

4.2.2 Leerernes oppfattelse av risiko og risikovurdering

Flere av lzererne forbinder risikovurdering som en vurdering av hva som kan oppsta og
hvilke negative konsekvenser en handling eller aktivitet innebaerer. Som en lerer
forteller: «Nei, det er & vurdere hver enkelt ting man gjer eller hvor hgy risiko det er for
at det skal skje noe som er et avvik da. Som er en skade eller fare for liv, for & si det
sann (Ulrik)». Ulrik beskriver konsekvenser som risikoen medfarer med begrepene
«awvik», «skade» og «fare for liv», begreper som alle innehar en negativ betydning.
Samtidig viser han at risiko kan males i grader for hvor sannsynlig den er for a inntreffe.
Lars legger til at risikovurdering er «... en vurdering av hva som kan skje, som gir noen
konsekvenser pa en mate, som er uheldige. Og som pa en mate som er ikke gnskelig
da.». Han forteller at risikovurdering handler bade om a redegjere for hva som kan skije
og hvilke konsekvenser det kan ha, som man ngdvendigvis ikke gnsker at skal oppsta.
Dette bidrar til & synliggjere forholdet mellom risiko og risikovurdering, der
risikovurdering blir en redegjarelse for hvilken risiko som er til stede underveis pa tur.
En annen leerer forklarer hvilken betydning risikovurdering har for turaktivitet: «<men eg
meiner at i det begrepet, kan man godt sei, at det ligger, at det skal veera trygt & dra pa
tur og forsvarlig (Frida)». Frida forteller at risikovurdering bidrar til & vurdere om den
aktuelle turen har trygge rammer og er forsvarlig a gjennomfare. Denne beskrivelsen av
begrepet risikovurdering kan forbindes med a vere beskyttet fra noe, og omhandler i
denne sammenheng a veere beskyttet fra risiko eller en ugnsket hendelse. Ulrik fortsetter

med at han ikke bruker begrepet risiko sd mye i undervisningen:

Nei altsa, jeg tenker at jeg bruker nok ikke ordet risiko sa veldig mye. Det dreier
seg om en ting, og det dreier seg om a planlegge godt. Det er den stgrste
sikkerheten du kan gjare... Og da tenker jeg at du har danna en kjempegod
grunnlag for a hindre at uforutsette ting skjer, eller hvis det skjer ting sa klarer

man a handtere det.
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Dette er til forskjell fra de andre leererne som bruker begrepet risiko aktivt i
undervisning for knytte risiko sammen med noe som kan vere farefullt. Ulrik papeker
imidlertid at graden av sikkerhet avhenger av hvor grundig og gjennomtenkt
planleggingen er, som ogsa bidrar til a forhindre at uforutsette situasjoner oppstar eller
at man kan handtere situasjonene. | studien til Cure et al. (2018, s.164) fortalte lzrere at
det var umulig & planlegge for alle risikomomentene, fordi det er sa mange faktorer i
naturen som stadig endres. Brookes (2003b, s.36) mener at situasjoner som er preget av
overraskelse og tilfeldighet, er spesielt vanskelige a planlegge for. Torgersen og
Saeverot (2015, s.24) forklarer slike uforutsette situasjoner er noe som ankommer, og
det er derfor vanskelig a planlegge for og beregne fullstendig. Ifelge Torgersen og
Seeverot (2015, s.24) blir det dermed viktig a tilrettelegge for & utvikle teoretisk
kunnskap og praktiske erfaringer for & skape en viss forstaelse av det uforutsette.
Grundig planlegging kan dermed bidra til & forsta og handtere det uforutsette, men det
kommer imidlertid frem et behov for a ha praktiske erfaringer for a kunne forsta det

uforutsette bedre.

Leererne forklarer at de forstar risikovurdering i sammenheng med sikkerhet og risiko.
For lererne er sikkerheten pa tur avhengig av hvilken grad av risiko som finnes, der
graden av risiko kan forebygges gjennom & belyse risikoen i en risikovurdering. A
skape bevissthet rundt hvilken risiko og farer som kan oppstd, kan bidra til 3 gjere
overnattingsturer sikre og forsvarlige. Nar risikovurdering blir forstatt som & forutsi
sannsynligheten for at en ugnsket hendelse oppstar og konsekvensene av den, handler
risikovurdering egentlig om & predikere hva som kan skje og hvordan det kan handteres
(Torgersen & Saverot, s.2015, s.44). Pa denne maten blir risikovurdering en prosess av
a predikere framtiden (ibid.). Hvordan leerere tilnaermer seg til & utfgre en
risikovurdering, kan dermed ha konsekvenser for i hvilken grad man er forberedt pa det

uforutsette underveis pa tur.

En utfordring hos leerernes forstaelse av risikovurdering, er at de snakker om
risikovurdering i hovedsak som en forberedelse til tur. Barton (2007, s.67) papeker at
risikovurdering er ogsa en prosess som foregar underveis i aktiviteten. Gjennom
risikovurdering vil man utarbeide en beskrivelse av hva som kan skje og hvordan det
skal handteres. Samtidig fremhever Kvernbekk et al. (2015, s.37) at det er umulig a

predikere 100% hva som faktisk kommer til a skje. Av den grunn kan laereres forstaelse
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av risikovurdering og vektleggingen av risikovurdering ha betydning for hvordan risiko

blir vurdert, ikke bare fgr tur men ogsa underveis pa tur.

4.2.3 Leerernes oppfattelse av elevenes forhold til risiko
Andreas forteller at han har jobbet med ungdom i 20ar, og opplever at unge faler seg
«udgdelige» pa fritiden hva gjelder festing og moro. Han har imidlertid et annet bilde

nar det kommer til friluftsliv, og forteller;

«... men e syns sann i forhold te friluftsliv sd e dem litt pa bortebane. Ska pa
snghuletur. Kajakk, aldri veert i kajakk far. Sd e dem, syns dem e ganske apen
for det, og e med pa den risikodebatten rundt det. Diskusjonen der. Og dem e, e
syns dem e litt interessert, spesielt det med finsetur og da, veer og vind og ligga

ute og derrex.

Andreas forteller om store forskjeller blant unges holdning til risiko i skildringen
mellom fritid og friluftslivsundervisning. Han indikerer at nar elever har lite
forkunnskaper tilknyttet en spesifikk aktivitet i friluftsliv, sa er de mer apne og
interesserte i a ta tak i risikoen som er til stede under aktiviteten. Lars, Andreas og Ulrik
har ogsa inntrykk av at elevene tar sikkerheten pa tur serigst, og engasjerer seg i
diskusjonene og aktualiseringen av risiko i undervisningen. Frida har i motsetning til de
andre lzrerne, en annen forstaelse av elevenes risikoopplevelse knyttet til turene i

friluftslivsundervisningen. Hun forteller;

Eg he en oppfattelse av at elevane egentlig ikkje bryr seg sa mykje om dette her.
Dei legge pa en mate alt det at, stoler hundre prosent pa at det dei er med pa er
trygt. Eg trur ikkje dei tenke at det her ekkje en trygg tur & vaere med pa, sa lenge
eg som laerar har tatt dem med pa den turen, sa tenke dei at da ma det vere trygt.

Sé& me bare gjenger.

Hun opplever at elevene ikke er like delaktig og engasjerte i risikovurderingen tilknyttet
turaktivitet, og hun reflekterer rundt at elevene belager seg for mye pa at rammene for
friluftslivsundervisningen er trygge. Stine sier at dette utgjer dermed en utfordring nar
sikkerhet og risiko skal tas opp til diskusjon. Dette tillitsforholdet mellom elev, lerer og

undervisning, ser i seg selv ut til & vaere positivt siden det kan medfgre at elevene kan
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fole trygghet og derav delta pa turene som blir planlagt. Men, i tilknytting sikkerhet og
risiko underveis pa tur, kan dette fare til at elevene tar enkelte forhold, situasjoner eller
signaler for gitt, og det kan gjgre at tillitsforholdet til turens rammer blir en risiko i seg
selv. Andreas viser at tillitsforholdet mellom deltager og ansvarlig er en utfordring for
sikkerheten pa tur, og har derfor en diskusjon rundt dette i undervisningen sin. Nar han
praver a utvikle en forstaelse av hva risiko inneberer blant elevene, har han «...sett litt
pa det der med kommersialiseringa av friluftsliv. Ja, det der med at du bare drar visa-
kortet og kjgpe da en opplevelse, som da e litt sann fri for risikovurdering, for du
basere dee bare pa at folk gjer den jobben for dee». Pa denne maten kan Andreas skape
et forhold blant elevene til risiko, hvor risiko er noe som pavirker deg til enhver tid,
uavhengig av hvem som forsgker a gjgre rammene i aktiviteten trygge. Det viser
imidlertid at det er et behov for at risiko blir aktualisert i undervisningen, slik at elevene
blir fortrolig med at risiko er noe man ma forholde seg til, uavhengig av kunnskap og

tidligere erfaringer.

Ulrik fortsetter med; «... jeg tror det er en del som skjgnner, og de skjgnner ikke med en
gang, men etter hvert, at de opplever at den derre forberedelses biten er veldig viktig
da». Ulrik papeker at det tar tid for elevene a venne seg pa tankegangen om at
forberedelser er viktig for a gjere turene fine og trygge. Lars, en annen larer, utdyper

det pa denne maten;

men det kan vare litt sdnn vanskelig a fa de til & tenke og forstd og komme p3;
hva kan skje? Sant, fordi de er jo, mange som ikke har sd mye erfaring, sa det er
a komme dit at de klarer & se potensielle farer og risikoer. Det er ikke alltid sa

lett da, s& der ma vi jo, der ma jeg jo hjelpe dem litt.

Lars papeker at nar elevene mangler erfaring eller kompetanse, blir det vanskelig &
oppdage og forholde seg til risiko. Veiledning blir derfor et viktig hjelpemiddel til &
skape bevissthet og forstaelse for hva risiko kan veere og hva det kan medfare. Cure et
al. (2018, s.62) fant at lzerere kan bidra til & skape forstaelse av sammenhengen mellom
risiko og konsekvens ved a vise elevene sammenhengen. Hvordan laerere tilneermer seg
sikkerhet og risiko i friluftslivsundervisningen, vil fglgelig ha betydning hvilken

forstaelse eleven utvikler.
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Blant lzerernes skildringer er det en tendens til at elever er interesserte om tematikken
rundt sikkerhet og risiko, men har utfordringer med a forholde seg til hva som er risiko i
naturen, fordi de mangler kunnskap og erfaring. Det virker derimot som elevene skaper
en bedre forstaelse av hva risiko innebarer utover skoledret etter hvert som de tilegner
seg flere erfaringer. En manglende forstaelse av hva risiko er, kan i fglge Stan og
Humberstone (2011, s.216) gjere at elevene mgter risiko i naturen uten frykt. Alternativt
er elevenes manglende forkunnskaper om friluftsliv positivt for deres forhold og
tilneerming til risiko. Det kan fare til at de er mer forsiktig til risikoen i
friluftslivsundervisningen, fordi de ikke er trygge pa hva som kan skje. Samtidig kan en
uvisshet om risiko veere farlig, fordi uvisshet kan medfare at vi ikke oppdager viktig
informasjon og medfarer at farlige situasjoner lettere kan oppsta (Kvernbekk et al.,
2015, 5.36).

Torgersen og Saverot (2015, 5.322) papeker at var evne til & oppfatte faresignaler og
vurdere situasjoner, baserer seg pa tidligere erfaringer og kunnskap. I en elevgruppe er
det ofte store forskjeller blant elevenes forkunnskaper og tidligere erfaringer, som gjer
at elevene oppfatter og vurderer faresignalene ulikt. Dahl et al. (2017, s. 207) fant at
elever med lite erfaringer innen friluftsliv opplever hendelser og faktorer i omgivelsene
pa en helt annen mate enn elever med flere erfaringer. Hvilken forstaelse av risiko
elevene har, kan dermed medvirke til hvilken og hvor mye risiko elevene utsetter seg
for. | fglge Stan og Humberstone (2011, s.216) vil det & bearbeide risiko ved a belyse
hva slags risiko som finnes og hvilke konsekvenser risikoen innehar, kunne bidra til a
utvikle ansvarsfulle holdninger til risiko. A arbeide med sikkerhet og risiko i
friluftslivsundervisningen kan pa denne maten bidra til & skape forstaelse og kunnskap

om hvilken risiko som finnes i naturen, og hvordan den pavirker vare aktiviteter.

4.3 Leereres refleksjoner om egen undervisningspraksis

| dette kapitlet vil lzerernes opplevelser og erfaringer knyttet til egen
friluftslivsundervisning om sikkerhet og risiko presenteres. Her vil leerernes fortellinger
om egen strukturering av skolearet gi innsikt i hvordan deres larerrolle forandres
underveis. Etterpa vil jeg presentere hvilke teoretiske forberedelser lerere forteller at de
bruker i forkant av overnattingsturene, far jeg til slutt presenterer de praktiske

forberedelsene til tur.
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4.3.1 «Fgrste tur er mest laererstyrt»

I Igpet av et skoledr drar lzererne sammen med elevene sine pa ulike turer til ulike miljg.
Leererne bygger opp skolearet slik at alle turene blir en forberedelse til den store
vinterturen over nyttar. Pa denne maten blir de overorda rammene for enhver tur
tilpasset elevenes erfaring og kunnskapsniva, der turene blir mer komplekse underveis i
skolearet. | likhet med funnet her, viser ogsa Dahl et al. (2019, s.216) at lerere tilpasset
vinterturenes overordna rammer ut ifra elevenes kompetanse som en sikkerhetsstrategi.
Det viser seg derimot & veere stor forskjell pa hvilken grad elevene blir involvert i

turplanleggingen av turene.

Leererne har som regel en kanotur i starten av skolearet, men pa grunn av at det er farste

tur, sa blir denne turen mer larerstyrt enn de andre turene. Andreas beskriver det slik;

Farste tur, kajakktur, sa e det jo, da e det e som vise kossen e planlegg tur. Men
der ma dem noter og ma lever en mal, et dokument med turplanlegging. Sa dem
har ngdt te & noter underveis der, men. Sa der gar e jo tydelig igjennom plan A

og plan B, risikovurdering og som ende opp i en beredskapsplan.

Andreas prgver her a vise og forklare elevene prosessen ved turplanlegging. Funnene
viser at dette er en framgangsmate de andre larerne ogsa bruker, slik at elevene skal
utvikle en forstaelse for hvilke forberedelser som er viktige far man legger ut pa tur. Det
kan samtidig virke som at elevene er mer passive i forberedelsene i turplanlegging
knyttet til farste tur, da dette enna er ukjent for elevene. Frida og Andreas legger til at
de forsgker a involvere elevene, gjennom a stille de spgrsmal tilknyttet

turplanleggingen:

«Hvis det skulle vere no, hva gjgr me dersom det sku bli veldig vanskelige
padleforhold? Ka gjer man hvis det skjer en skade, eller hvis det med laereren skjer
etc...(Frida)»

«Ka slags risiko e det vi har pa en kajakktur? Ka e temperaturen i vatnet? Kor langt

padle vi ifra land? Ka gjer vi ved en velt? Assen handtere vi skada med, hvis vi kutta

oss med gks eller kniv? (Andreas)»
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Gjennom disse spgrsmalene blir elevene utfordret pa 4 begynne a tenke rundt hvilke
farer som finnes rundt i omgivelsene og hvilke konsekvenser disse har for turen. Dette
bidrar til at elevene blir bade aktive og involvert i turplanleggingen. Stine utdyper

hvorfor det er sa leererstyrt pa farste tur pa denne maten;

... fordi at kanskje pa den farste turen, sa ser de ikke helt poenget med a gjer
den her ABC-planen. Ogsa ser de kanskje ikke helt forholdet til planen og
giennomfaring. Sa den farste turen sa e det liksom, da e det mer at man legg te
rette for at de skal forsta koffor vi lage den planen her, ogsa har de kanskje ikke
na like stort eierforhold til det pa farste turen, men nar de tar for sa
refleksjonsnotatan i ettertid av turen, sa ser de litt verdien av & ha den her ABC-
planen i bunn da. Og da merke @ at, den ABC-planen de gjar selvstendig pa
neste tur, som e en overnatting, sa har de et mye klarere forhold til kordan ting

skal skje pa turen.

Med bakgrunn i at elevene ikke er kjent med prosessene som er viktige a ta hensyn til i
turplanlegging, mener Stine at det er behov for en innfering der de utvikler en
sammenheng mellom teori og praksis. Pa denne maten mener Stine at elevene lettere
kan forsta hvorfor det er viktig a gjere grundige forberedelser til tur. Det kan derfor
ogsa vaere enklere a la elevene sta for prosessene senere, nar de har en forstaelse av
sammenhengen mellom den teoretiske forberedelsen og praktiske gjennomfaringen. |
likhet med Stine, pner ogsa de andre laererne for at elevene star for utarbeidelsen av en
ABC-plan pa klassens neste tur, innenfor turrammene som larere har satt. Pa denne
maten har elevene fatt utviklet en viss kompetanse fra farste tur, som gjgr dem i stand til
a utarbeide en mer selvstendig ABC-plan pa neste tur. Selv om farste tur kan anses som
en innfgringsprosess i turforberedelser, er det en viktig forskjell blant lzerernes
tilneerming i undervisningsayeblikket. De fleste leererne tilneermer seg farste
undervisningstime om turplanlegging ved at de hovedsak viser og forklarer. Dette gir
lite rom for selvstendig tenking og reflektering hos elevene. Stan og Humberstone
(2011, s.222) finner at nar laerere konsekvent forklarer hva som skal skje og hvordan
ting skal lgses, kan elever bli passive og avhengige av lereres beskjeder i praktiske
gjennomfarelser. Elevene kan dermed fa utfordringer med a veere selvstendige i

oppgaver og situasjoner underveis pa tur.

59



Noen larere velger derimot & inkludere elevene mer i turplanleggingen pa farste tur ved
a stille elevene spgrsmal hvor det er rom for flere svar. Denne tilneermingen til
turplanlegging inviterer elevene til & pavirke forberedelsene helt fra starten, gjennom a
gi dem mulighet for a reflektere og svare pa sparsmalene som stilles. Cure et al. (2018,
5.166) finner tilsvarende at apne refleksive sparsmal kan spesielt veare gunstig i
sammenhenger hvor elever ikke forstar ssmmenhengen mellom risiko, handling og
konsekvens. For Torgersen og Saverot (2015, s.24) er spgrsmal en mate pa a skape
refleksjon om det uforutsette og kan komme til nytte i undervisnings- og
opplaringssammenhenger. Selv om sparsmal kan virke a vare en nyttig mate a
inkludere elevene pa i turplanlegging til farste tur, kan det samtidig veere varierende om
hvor fungerende spagrsmalene er. En utfordring blir hvordan spgrsmalene formuleres.
Som Torgersen og Saverot (2015, s.24) fremhever, vil lukkede spgrsmal ikke gi rom
for at elevene ma reflektere. Apne sparsmal vil derimot tvinge elevene til & tenke
kritisk. Elevenes evne til & tenke kritisk kan i tillegg fa betydning for hvordan elevene
vurderer risiko selvstendig underveis pa tur. Ved a balansere mellom instruksjoner og
spegrsmal i turplanlegging kan leerere pase at viktige prosesser i turplanlegging

overholdes samtidig som elevenes kritiske tenkning utvikles.

4.3.2 Hvagjegres av risikovurdering i de teoretiske forberedelsene til tur?
Blant leererne virker det som om de gjar risikovurderinger bade i forkant av
undervisningen og i selve undervisningen. VVurderingene som tas i forkant av
undervisning konsentrer seg mer om overordnede rammer og forutsetninger for &

gjennomfare turen, slik som Lars her forteller:

Det er mye sann derre hvem har jeg med meg? Hvem, hvordan er klassen det
aret her? Er det noen elementer som jeg ma vare obs pa? Sa det tar jeg hensyn
og til hgyde for. De er jo ikke ngdvendigvis sa godt utstyrt, ikke sant. Sann at det

i seg sjal er en slags risiko.

Mye av vurderingen til Lars gar pa forutsetningene til gruppen, bade individuelt og pa
gruppen samlet. Han legger til at man ikke kan tenke likt hver gang, fordi det er
forskjellige individer med pa tur neste gang. Frida og Ulrik forklarer at de ofte i forkant
av vinterturen tar en vurdering pa skiferdighetene til elevene. Dette anser de som en

viktig forutsetning for & kunne gjennomfare vinterturene pa en sikker mate. For lererne
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er det ogsa viktig a alltid ha en fluktmulighet dersom omgivelser, veerforhold eller
personlige forhold blir for utfordrende. Lars utdyper dette med at han «prgver a lage
turer med ganske stor sikkerhetsmargin». Frida legger til at «Me laga ikkje sa
vanskelige tura sa dei ikkje er mulig & gjennomfagre». Det fremstar viktig for leererne a
ha en sikkerhetsmargin pa turene, og den skapes gjennom at leererne vurderer hvilke
muligheter elevenes ferdigheter har til 2 mestre den aktuelle turen, eller i hvilken grad
ferdighetene er en utfordring til sikkerheten pa tur. Disse vurderingene gjgres imidlertid

kun av lereren uten at elevene involveres.

I risikovurderingen som tas underveis i undervisningen, handler det mer om hvilke farer
som kan oppsta underveis pa tur og hvordan disse kan handteres. Til forskjell fra
vurderingen leerere gjor i forkant av undervisningen, blir denne gjort sammen med
elevene. | likhet med forskningen til Dahl et al. (2017, s.208) og Neegaard (2008,
s.145), er skriftlige risikoanalyser delvis manglende hos noen larere i denne studien.
Felles for alle lzererne er at de tar utgangspunkt i ABC-plan ndr turer skal planlegges.
Her utvikles det plan A, plan B, kriseplan og beredskapsplan, hvorav risikovurdering
inngar som et av temaene. Stine starter med a si «ogsa e det litt sann at vi ikke e pa det
nivaet at vi vurdere om hvorvidt man kan fa et flattbitt her og borelose, men litt mer de
store tingan». Ut ifra dette kan det se ut som om at Stine prioriterer a identifisere farer
som er overordnet for aktiviteten og har starre konsekvens, sammenlignet med risikoen
et flatthitt medfarer. Det kan virke som om Stine praver a ikke krisemaksimere at alt er
farlig, men tar et utvalg av mer starre og alvorlige farer. Lars er mer konkret nar han

beskriver hvilke vurderinger som tas i forhold til sikkerheten pa tur. Han sier at:

Veeret studeres; var, vind, sng, skredforhold. Hvor vatt det er nar vi er pa tur i
november liksom. Hvor mye vind er det nar vi er pa kanoturen. Hvor darlig sikt

og vind og mekkaveer er det pa Finse. Hvor kaldt er det?

I Lars sin skildring, trekker han frem potensielle farer som er relevante for turenes
rammer, og som potensielt kan pavirke sikkerhetsgraden underveis pa tur. Fokuset
ligger imidlertid pa hvilken risiko naturen forarsaker. Frida knytter risikovurderingen

mer direkte mot vinterfriluftslivet nar hun sier at:
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Me jobba litt sammen med, for eksempel koss du kan sjekke bratthetsgrad og
&ssen du leser et skredvarsel. Assen er det du kan planlegge ei trygg rute, og hva
er det. Hva er forskjellen liksom, sa dei far sja litt pa, for dei sjel skal planlegge
turen (ut ifra Fridas rammer), at dei da kan velge ei trygg rute kontra ei som er
der det er litt knytta risiko til.

I tillegg til & se pa forhold som er aktuelle for en vintertur, legger Frida til rette for a
bevisstgjare elevene i turplanleggingen rundt hvordan man vurderer hvorvidt en rute er
trygg eller ikke. I denne sammenheng presiserer Frida at elevene ikke legger opp turen i
sin helhet selv, men skal utarbeide en hensiktsmessig rute mellom forhandssatte punkter
for start, camp og mal. Hun fortsetter med a si at risikovurdering innen skred og
vinterfriluftsliv, blir ekstra lagt vekt pa fordi det er hennes spisskompetanse, i tillegg til
a ha en personlig interesse for tematikken. Til forskjell fra de andre lererne forklarer
Ulrik at han ikke har en spesiell skjematisk gjennomgang av risikovurdering sammen
med elevene. Han sier «Nei, jeg gjer ikke det, men jeg, og det burde jeg kanskje ha gjort
noen ganger i forhold til d eksemplifisere og for elevene...». Etterpa legger han til at
«Men det er klart, det er jo skjematisk pa en mate da. S& nar vi lager plan A, sa er jo
det en oppskrift ikke sant, hva det innebarer, og plan B er jo en alternativ i forhold til
plan A.». | likhet med Ulrik, forteller Stine ogsa at hun ikke er sa flink til 4 ga i
detaljniva pa risikovurderingen, men har i stedet en muntlig prat og praktiske

forberedelser.

Gjennom de teoretiske forberedelsene tilknyttet sikkerhet og risiko pa tur, har lererne
klare oppfatninger pa hva de gnsker at elevene skal ta leerdom av. | forbindelse med
hvilken kompetanse Lars prgver a formidle gjennom undervisningen om

risikovurdering, svarer han:

Jeg gnsker at dem skal lare & kunne vurdere risikoen sa godt at de er
komfortable med & dra pa tur sjgl, uten a veere redd for det. Men det innebzrer at
de klarer a vurdere hva slags type turer som er sikre og trygge for dem. Hva som

er innafor, hva som er alreit margin for dem.

Han legger vekt pa a utvikle kunnskap til & vurdere hvilken risiko som er relevant for
den planlagte turen, og hvorvidt den er handterbar opp i mot egne forutsetninger.
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Andreas legger til «at de skal forsta hva deres, liksom, dra pa tur innafor det som er
deres erfaringsniva da og legge opp til en hyggelig og trygg tur.». Han presiserer videre
med & si at «tur etter evne, star sentralt». Begrepet tur etter evne handler om a tilpasse
ferdsel i naturen ut ifra egne forutsetninger (Faarlund, 1976, s.101), og blir ogsa
beskrevet som et viktig leeringsmal av Lars, Frida og Ulrik. Lars utdyper at det er en
forutsetning for at elevene skal klare a planlegge og gjennomfare turer selvstendig med

tur etter evne som bakteppe. Han sier:

Men det betyr jo at de ma kunne en del sanne konkrete vurderinger av; hvor, hva
er greit a padle i av bglger liksom, og vind. Hva kan vi tale. Hva taler kanoen.
Hvordan kan vi likevel padle relativt trygt. Sa jeg gnsker at de skal bli

selvstendig pa det.

Laererne gnsker at elevene skal klare a gjare selvstendige vurderinger rundt hvilken
risiko som finnes og konsekvensene av den, bade fgr og underveis pa tur, og se det i
sammenheng med egne ferdigheter. Tur etter evne virker a sta sentralt hos larerne, og
vektlegges som et verdiprinsipp de gnsker a formidle til elevene. Cure et al. (2018,
s.168) legger til at det er viktig a laere elevene a ta forsvarlige valg ut i fra hvilken risiko
som er til stede og egne forutsetninger for & kunne handtere risikoen. Larerne i studien
viser at de forsgker gjennom turplanlegging, a utvikle kunnskap blant elevene om
hvordan turaktivitet kan praktiseres trygt og forsvarlig. I1fglge Torgersen og Saverot
(2015, s.325) bidrar dette til & utvikle kompetanse som forebygger det uforutsette, samt
a veere bedre rustet til & handtere uforutsette situasjoner nar de oppstar underveis pa tur.
Blant lzererne er det bade likheter og ulikheter, nar det kommer til hvilken

turplanlegging som vektlegges.

Torgersen og Saeverot (2015, s.321) viser at det uforutsette kan opptre forskjellig fra
person til person, basert pa hvilke tidligere erfaringer eller kompetanse personer har.
Nar elevene ikke har forkunnskaper, blir det vanskelig for dem a vare bevisst pa
risikoelementer i mgte med naturen. Manglende erfaringer eller kunnskap hos elevene
kan gjere det utfordrende a vite hva som er farefullt i naturen. I motsetning til elevene,
har leererne mange ars-erfaring fra fritidsaktiviteter og egen undervisning, og dermed vil
det veere forskjeller pa leererens og elevenes oppfattelser og tilneerming til risiko i

friluftsliv. Dersom elevene har noe informasjon eller kunnskap om risikoelementer
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tilknyttet naturen, vil det ogsa antakeligvis vaere enklere & vaere mer bevisst pa risikoen

som finnes der ute.

At enkelte lzrere ikke har en skriftlig risikoanalyse kan derimot medfgre at det blir
vanskeligere a veere bevisst pa farer og risiko i naturen, fordi man i mindre grad er
bevisstgjort hvilke risikomomenter man skal se etter nar man er ute pa tur. Nar man
ikke klarer & identifisere og oppdage faresignal, forklarer Torgersen og Saeverot (2015,
s.20) at sannsynligheten er stgrre for at man havner i uforutsette situasjoner. A ha
kunnskap om hvilke risiko og farer som man kan se etter, og a skrive dem ned for starre
bevisstgjaring, kan derfor veere en viktig faktor for senere a unnga uforutsette

situasjoner.

| forbindelse med hvilken risiko som vektlegges i risikovurderingen, ser det ut som at
lzererne beveger seg mellom det usikre og det uforutsigbare (Kvernbekk et al, 2015,
s.31). Lererne har et seerlig fokus pa naturgitte forhold som var og vind, som de ikke
kan kontrollere, samt sngskred som man vet kan oppsta men som vanskelig lar seg
forutsi om eller nar de skjer. Risikofaktorer som laererne ikke tar hensyn til, er risiko
som oppstar ved flaks og uflaks. Kvernbekk et al. (2015, s.32) forklarer at risikofaktorer
som har opphav fra flaks og uflaks, klassifiseres som tilfeldige, og kan enten pavirke
individer positivt eller negativt. Gill (2010, s.14) konkluderer at et for detaljert fokus pa
risikofaktorer kan virke mot sin hensikt og veere hemmende for kritisk tenkning. Dette
er noe lzererne forsgker a unnga, ved a ta tak i farer og risiko som er relevant og kan

betydelig pavirke aktiviteten som utfares.

Blant funnene til Brookes (2004, s.47), er omradekjentskap en risikofaktor som
medvirker til ulykker i friluftsliv. Brookes (2004, s.47) argumenterer for at en generell
vurdering av farer og risiko i et terreng ikke er nok, men at det er behov for kunnskap
om hvor disse farene faktisk finnes i terrenget. Salmon et al. (2014, s.118) finner at
farlig terreng utgjorde omtrent 50% av ulykkene som var inkludert i studien. A ha
lokalkunnskap i et omrade, kan bidra til & belyse farlige omrader og terreng slik at en
eller flere ikke havner i ugnskede situasjoner. For Salmon et al. (2014, s.119) bar
planleggingen av turaktivitet besta av en risikoanalyse som ikke bare tar hensyn til
hvilke farer som finnes for & utvikle strategier for & handtere farene, men ogsa hvor de

finnes i terrenget. Ved at elevene ogsa blir bevisstgjort pa hvilke omrader pa turen som
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innehar spesifikke farer, kan det bidra til at elevene er mer forsiktig ved ferdsel i slike

omréader.

Leererne i studien forteller at det derimot er en utfordring med at elevene har for stor
tillit til at rammene for friluftslivsundervisningen er automatisk trygge og forsvarlige.
For at elevene ikke skal sette for stor lit til andres faringer og bestemmelser, papeker
Torgersen og Saverot (2015, s.24) at apne oppgaver med rom for flere svar er
hensiktsmessig. Pa denne maten tvinges elevene til & tenke og utvikle en handlingsplan,
istedenfor at leereren star for denne prosessen. Elevene kan derav fa utviklet en starre
forstaelse av risikoaspektet nar de er ansvarlige for a skape trygge rammer. Likevel kan
det veere vanskelig for elevene & gjennomfare slike oppgaver pa bakgrunn av deres
manglende erfaring og kompetanse til & kunne identifisere farer (Torgersen & Saverot,
2015, s.20). Det viser viktigheten av a ha kjennskap til hvilken risiko som finnes,
samtidig at det blir sentralt a trene pa a identifisere faresignal i naturen som forberedelse
til tur (Torgersen & Saverot, 2015, s.321). Hvis elevene er i stand til & oppdage
faresignaler, kan det potensielt bidra til & forhindre at uforutsette situasjoner kan oppsta

og videreutvikle seg til farlige situasjoner.

4.3.3 Hvagjegres av risikovurdering i de praktiske forberedelsene til tur?
Leererne forteller at de etter & ha hatt en teoretisk undervisning om turplanlegging,
prgver & ta utgangspunkt i kunnskapen som har blitt formidlet teoretisk, til & gjgre
praktiske oppgaver. Stine forteller at omradene med skog utenfor skolen er et fint
omrade a ta i bruk for;

... a gjer s& kjent med utstyret som ska brukes, ikke sant. Primus, ka e faran,
kossen bruka vi det. Det & fyre bal, det & bruke verktgy eller handverket med
kniv og gks og den biten der. Det e litt sann, prave a gi de et forhold til det for vi
kommer ut sann at de vet faktisk faran ved a bruk det og ka risikoen e, nar de
skal etablere leir og den biten der da.

Gjennom a vise eksempler pa farer som kan oppsta, og @ve pa a bruke utstyr pa en mate
hvor sikkerheten ivaretas, kan elevene fa innsikt i hvilken risiko og konsekvens
forskjellig utstyr kan medfare. Det kan tenkes at det er enklere for elevene & kunne
relatere til hvilke farer som kan oppsta, nar de har et forhold til hvordan det ser ut i
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virkeligheten. Til forskjell fra Stine, forteller ikke de andre leererne om at de
gjennomfarer tilsvarende forberedende praktisk undervisning om utstyr og valg av leir i
forkant av turene, men at det i stedet er noe som blir tatt opp og arbeidet med underveis

pa tur.

Lars forteller ogsa at han bruker a sende elevene pa lekseturer som en del av
forberedelsene. Poenget med lekseturene er a gi elevene forskjellige utfordringer som
elevene skal lgse. Blant annet kan elevene bli utfordret til «...d sette opp en presenning
eller om dem skal fa til & lage noen knuter eller dem skal tenne bal, dem skal ga pa ski.
Dem skal ga pa ski i ulendt terreng, dem skal ta en kompasskurs.». Denne type
forberedelse skiller seg fra den som foregar pa skolen, siden laerere ikke er til stede. Det
kan veere med pa & gjere oppgavene litt mer alvorlige, fordi elevene ikke har noen andre
a stette seg pa utenom seg selv eller gruppen man er med pa. Det kan tenkes at det er en
viss risiko at de gver pa slike oppgaver uten veiledning, men pa den andre siden kan
mestringen forsterkes fordi de klarer oppgavene pa egenhand. Lars legger til at
lekseturene blir diskutert i etterkant for & snakke om erfaringene elevene har fatt pa

turene.

Tilknyttet forberedelsene til vinterturer, vektlegger alle lererne & gve pa skiferdigheter i
forkant av tur. Frida sier: «Og sa er det en egen gkt med, i allefall fgr vintertur, sa
pravar me a fa til & ga pa ski. Gjerne med sekk, tung sekk, sann at dei far testa og sett
pa, for det er ein del av risikovurderingen her. Skiferdighetane deres.». Elevene kan her
fa erfart hvordan ytre belastninger pavirker balansen pa ski, og som Frida nevner, sett i
lys av sikkerhet og risiko, kan denne ytre belastning vere en faktor i risikovurderingen.
Ulrik utdyper at «... de trenger ikke veere kjempegode pd ski, men de pd ha en viss
kompetanse pa ski for at det skal veere, og da tenker jeg sikkerhet, fgrst og fremst i
forhold til & ha noen elever med pa fjellet». For bade Ulrik og Frida, har elevenes
skiferdigheter betydning for sikkerheten underveis pa tur. Pa vinterturene er det ofte en
sekk pa ryggen og terrenget kan vere ulendt, og dersom skikompetansen ikke takler

disse forholdene, gker det risikoen for at det kan oppsta situasjoner underveis.

I sammenheng med a gve pa a handtere risikofylte situasjoner som kan oppsta underveis
pa tur, forteller leererne at farstehjelp star sentralt. Farstehjelp vektlegges blant lererne

som bade teoretisk og praktisk undervisning, og har samtidig en tydelig plass i
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kompetansemalene (Utdanningsdirektoratet, 20064, s.7). Stine, Andreas og Ulrik praver
a jobbe mest mulig praktisk med farstehjelp, etter & ha hatt en teoretisk gjennomgang i
forkant. Etter a ha gjennomgatt et bestemt utvalg av kategorier innen farstehjelp, «da er
det bare at de ma prgve og gve. Sa det er liksom «learning by doing» i stor grad
(Ulrik)». For Ulrik er det en stor leeringsverdi at elevene tilegner seg praktiske
erfaringer slik at de har en viss kunnskap om a handtere forskjellige skader. Stine bruker
0gsa a ta en gjennomgang av farsthjelpsskrinet som hver enkelt elev skal ha med seg pa

tur. Hun gjennomgar det med elevene pa denne maten:

Ja, dssa, men, vi gar jo igjennom farstehjelpsutstyret. Sann at de ikke bare,
mersom at okei; dette e hjelpeskrinet ditt vess det skjer na sa e det farst nar det
skjer na at vi tar opp hjelpeskrinet og bruka de tingan vi har til radighet. Men at
du faktisk ser pa ka, sann typisk, ka har & i skrinet mitt og kossen ska & bruk
det?

Her legges det vekt pa viktigheten av at man har bakgrunnskunnskaper om hvilken
funksjon hvert enkelt hjelpemiddel har, og i hvilken kontekst det kan vaere nyttig &
bruke de forskijellige tingene man har tilgang pa i skrinet. Stine ser betydningen av at
man kan veere mer forberedt pa a handtere en skade underveis, dersom man har oversikt
over hvilke hjelpemiddel som faktisk finnes i farstehjelpsskrinet, men ogsa hvilke
bruksomrader det er hensiktsmessig & benytte midlene. Om man i motsetning ikke har
en slik oversikt over hva som finnes og hvordan bruke det, kan det medfare at en

skadesituasjon opptrer enda mer uoversiktlig og kaotisk.

Andreas forteller litt om hvordan han praktiserer fgrstehjelp med elevene. Han forklarer
at «Dem jobbe med caser. Og vi gjer det litt sdnn innimellom pa tur med, «okei, du har
et, pa finse, et beinbrudd, frakting og spjelking. Og assen du handtere det her med, i
forhold te varme og. Hatt litt caser pa nedkjeling og koss vi handtere det.». Dette er
ogsa en metode Stine og Ulrik bruker, men det er imidlertid litt forskjell pa
tilnrmingen. Andreas og Stine legger opp til forutsigbare caser som elevene far
informasjon om i forkant for de skal prave a lgse dem. Ulrik har en litt mer uforutsigbar

tilneerming, og forklarer det slik:
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Og vi lager sanne, de vet ikke hva som skjer da nar de kommer inn i
klasserommet, og sa er det liksom diverse caser da. Sa de vet aldri helt nar de
kommer inn i klasserommet en periode, hva som venter dem der inne. Det er

alltid sann populert.

Denne tilneerming gjar at Ulrik klarer & konstruere en tilnsermet uforutsett situasjon som
kunne ha oppstatt underveis pa tur. En uforutsett situasjon har egenskapen av a oppsta
plutselig og overraskende. Siden elevene ikke har fatt informasjon av hvilken case som
mgter dem inne i klasserommet, kan situasjonen fremtre litt stressende og uoversiktlig.
Et viktig poeng i Stines fremgangsmate, er at casene er basert pa a inneholde elementer
som elevene tidligere har hatt en innfaring om, slik at det ikke skal veere totalt ukjente
utfordringer. Dette er ogsa utgangspunktene til Ulrik og Andreas, nar de jobber med

caser.

Som en del av de praktiske forberedelsene, bruker lererne a legge til rette for fiktive
hendelser som elevene skal lgse. En begrensning ved a bruke fiktive hendelser til
trening og @ving, er at de ikke kan fullt ut stimulere en realistisk uforutsett
krisehendelse (Torgersen & Saverot, 2015, 5.329). Det er likevel nyttige
leeringssituasjoner som bidrar til at elevene far gve pa a mestre uforutsette situasjoner,
ifglge Torgersen og Seeverot (2015, s.326). North og Brookes (2017, 5.193) fant at
caseoppgaver i tillegg vekker elevenes engasjement og interesse. En av laererne legger
ved elementet om uforutsigbarhet nar hun bruker caseoppgaver i undervisningen, ved a
ikke gi beskjed til elevene pa forhand om hva som skal skje. Pa denne maten far casene
et overraskelseselement og kan ligne i starre grad pa en reell uforutsett hendelse.
Torgersen og Saeverot (2015, 5.326) omtaler dette som kontrollerte uforutsette
situasjoner, hvor situasjon er forutsett for leerer og uforutsett for elevene. North og
Brookes (2017, s.197) advarer mot & ha caseoppgaver som simulerer de mest alvorlige
hendelsesulykkene, fordi det kan bidra til negative opplevelser og frykt. Leererne har
imidlertid tatt utgangspunkt i hva eleven har fatt opplering i, nar de har konstruert

forskjellige caser. De forteller at de har utelukkende positive erfaringer med metoden.

Brookes (2011, s.41) finner at det er bade en positiv og en negativ side med a utvikle
elevenes ferdigheter tilknyttet turaktivitet. For leererne i studien, anses elevenes
ferdighetsniva pa ski som viktig for de skal ut pa vintertur. Leererne legger derfor til
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rette for & utvikle et visst niva av skiferdigheter i forkant av vinterturene. Brookes
(2011, s.41) eksemplifiserer det at elevene far oppleering i skiferdigheter bidrar til a
redusere hyppigheten for at elevene faller og skader seg, samtidig som det kan bidra til
elevene blir tryggere pa egne evner og tar mer risiko. Ut ifra leerernes fortellinger,
inngar elevenes skiferdigheter som en av risikovurderingene far tur. Med Salmon et al.
(2014, s.41) sine funn tatt i betrakting, kan det veere sentralt & ogsa bevisstgjere elevene
pa at deres ferdighetsniva ikke ngdvendigvis bidrar til & redusere risikoen underveis pa
tur. Men at risikoen i det vi gjar, ikke bare handler om hvilke ferdigheter vi har, men

ogsa hvilke valg vi gjer og handlinger vi utfgrer.

Lererne forsgker imidlertid & balansere undervisning ved & ha bade teoretisk og
praktiske forberedelser. Deres tanke er at det ikke er nok med en teoretisk forstaelse av
blant annet hvilket utstyr vi har, men ogsa praktiske erfaringer om hvordan de
forskjellige utstyrene kan brukes til for eksempel & handtere uforutsette situasjoner.
Eksempelvis trekker leererne fram at bruken av primus, gks, kniv og farsthjelpsutstyr
sentralt i de praktiske forberedelsene til tur. Nar en uforutsett situasjon oppstar, skriver
Torgersen og Saverot (2015, 5.329) at den kan oppleves uoversiktlig. Ved a ha oversikt
og innsikt i blant annet hvilket farstehjelpsutstyr man har tilgang pa og hvilket
bruksomrade utstyret har, kan det sannsynligvis bidra til at situasjonen handteres bedre.
Uten en slik praktisk forstaelse av utstyr man har tilgjengelig, kan en uforutsett hendelse

imidlertid oppleves enda mer kaotisk.

4.4 Underveis patur

Dette kapittelet vil handle om hvordan lzererne arbeider med risiko og sikkerhet
underveis pa tur. Kapittelet vil presentere hvilke risikofaktorer laerere arbeider underveis
pa tur, samt hvordan situasjoner blir handtert nar de farst oppstar. I tillegg, vil dette
kapittelet presentere hvilken rolle lzererne tillater elevene a ha, nar uforutsette

situasjoner skal handteres.

4.4.1 Hvordan arbeider leererne med risiko og sikkerhet underveis pa tur?
Frida har som nevnt tidligere ekstra erfaring og kompetanse innen skred og brevandring.
Hun drar nytte av denne kompetansen nar hun har med friluftslivklasser pa hgyfijellet,
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og forsgker a gi elevene praktiske erfaringer og samtidige fa se eksempler pa steder i

terrenget man bar veere litt ekstra var pa. Hun forteller:

For det fyrste sa he me, kall det skredkurs. Altsa me jobba med & lzere a bruke
sgkestang, og me jobbar med a bruke skredsgker, og me graver sngprofil, gjer
me. Ogsa pratar me mykje om, er me heldige sa kan me sei at, hvis me er sappas
heldige at me gjeng i et terreng helt trygt, men at me kan sja til terreng som ikkje
er trygt... hvis du er s heldig at du ser et skred, sa snakkar du sjglsagt masse om

det, men det er litt kontekst avhengig dette her.

Frida forklarer at muligheten til & ta i bruk naturomgivelsene for a eksemplifisere farer
og risiko underveis pa tur, er veldig avhengig av omradet man ferdes i. Frida trekker
frem at det handler litt om flaks, i tillegg til at forkunnskaper om hva som er et trygt og
utrygt terreng kan pavirke om omradene blir oppdaget. Stine har en lignende
fremgangsmate som Frida, men forteller om litt annen kontekst. | forbindelse med
etablering av leir sa har Stine delt elevene inn i ulike leirgrupper, og skal sammen finne
et praktisk sted & etablere leir med litt avstand til de andre gruppene. Nar alle gruppene
har etablert egen leir, bruker hun a ta en runde med hele klassen, slik at alle gruppene
far besgkt hverandre og sett hvilket arbeid og vurderinger de har gjort. Typiske
vurderinger som blir tatt opp til refleksjon og diksusjon er «Ka som e bra her, ka som e
ulempen, e teltan pa riktig side, ska de ha kveldssol, ska de ha morrasol, koffor e
balplassen der, kor kommer vind i fra». | denne settingen fokuseres det mer pa hvilke
valg og beslutninger som har blitt gjort, og konsekvensene av disse handlingene. |
motsetning til Frida som eksemplifiserer med skredfare, er trolig risikofaktorene mindre
synlige ved leiretablering. Men & bearbeide egne valg og beslutninger det kan potensielt
fa elevene inn i en tankegang om a gjere vurderinger rundt hvilke konsekvenser ulike
valg medfalger. Selv om risikoen ikke er veldig synlig, sa gnsker Stine a skape en
bevisstgjering rundt valgene som tas. Lars bruker ogsa a organisere elevene i leir- eller
turgrupper hvor elevene fordeler ansvarsoppgaver mellom seg, noe ogsa de andre
leererne liker a gjere. 1 tillegg forteller Lars at leirbalet er et godt samlingssted til &
reflektere sammen med elevene underveis pa turene, og sikkerhet er et tema ofte som

tas opp til diskusjon.
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Frida har en litt annen vri for a ta sikkerhet og risiko opp til diskusjon underveis pa tur.
Hun bruker a stille sparsmal til elevene eller gi dem oppgaver hvor det innebzrer a ta

noen vurderinger og valg. Frida forteller at hun:

Eg kan sei til den kanoen; Okei, na ska dokke ta oss dit, og sa er det et punkt pa
kart, ogsa involverer det kanskje & krysse et vann eller na sant. Hvis det har gatt
pa bekostning av sikkerheten har eg stoppa dei fer dei gjor det, men eg let dei pa
en mate gjer det, og sa kan det henda etterpa at me snakkar, okei, assen var
denne ruta nd som elev A og B valgte her? Var den bra eller var det nann ting

me burde tenkt pa?

Frida tillater elevene a ta ansvar for valg underveis pa turen, og bruker disse valgene til
diskusjon senere pa turen. Dette er ogsa en fremgangsmate Andreas bruker. Ved a ta
utgangspunkt i tidligere valg og utfarte handlinger underveis pa tur, far man mulighet til
a se tilbake pa valgene man har tatt og belyse hvilke konsekvenser disse valgene
medfarte. Underveis i situasjonene hvor elevene ma ta valg og beslutninger, kan
konsekvensene av deres handlinger vare vanskelig & oppdage underveis. Torgersen og
Seaeverot (2015, 5.323) viser at en bearbeidelse av en situasjon i etterkant, bidrar til &
gjere den oversiktlig. En slik bearbeidelse kaller Steiro og Torgersen (2015, s.230) for
en debrief, og den bidrar til & belyse hvordan situasjonen ble Igst og hvordan tilsvarende
situasjoner kan lgses neste gang. | denne sammenheng kan det komme frem at enkelte
valg og beslutninger kunne blitt gjort annerledes. Torgersen og Saeverot (2015, 5.320)
papeker at i en opplaringsprosess er det viktig a ikke dyrke frem syndebukker blant

elevene, men at feilene som blir gjort, brukes som en kilde til a lzre.

Leerernes utsagn i studien viser at elevene gis ansvar for a lgse enkelte oppgaver eller
utfordringer underveis pa tur. Dahl et al, (2017, 5.208) finner ogsa at elever far mulighet
til & gve pa a lgse situasjoner underveis pa tur. Nar lzrerne involverer elevene i slike
situasjoner, viser laererne tillit til elevene, og da mener Steiro og Torgersen (2015,
5.230) at leering kan oppsta. Larerne i studien forteller at valg og handlinger som elever
gjer selvstendige, enten alene eller sasmmen med andre, brukes som utgangspunkt til &
diskutere konsekvensene som oppstar etterpa. Gjennom a diskutere hendelsesforlgpet,

samt se andre elevers valg og beslutninger, kan man fa frem perspektiver pa forskjellige
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lgsninger til samme oppgave eller utfordring. Elevene kan da ogsa leere av hverandres

valg og beslutninger.

4.4.2 Elevenes rolle nar uforutsette hendelser farst har oppstatt

Samtlige leerere forteller at smaskader skjer jevnlig pa tur. «Det ma du bare ga utfra at
kan skje (Ulrik)». Nar de forklarer hva disse smaskadene er, handler det om overtrakk,
gnagsar og sma kuttskader. Lars presiserer at «det meste klarer vi & handtere der og
da». Dette kom ogsa frem i de andre intervjuene, samtidig som laererne har en enighet
om at slike situasjoner er sveert sentrale for a utvikle leering. Et aspekt som Lars trekker
inn i denne sammenheng, handler om a benytte kunnskapen man tidligere har utviklet

gjennom forberedelsene og risikovurderingen i forkant av turen:

Ingen situasjoner er jo helt like. For vi vet at av og til oppstar en skade, sa vi
handterer gjerne ut ifra det vi har planlagt. Hvis det er litt sann bagatellmessig,

sa er det jo en fin leeringssituasjon.

Her bringes det fram et kompleks at forberedelser kan variere fra situasjonen som
oppstar. Fremtidige situasjoner har en verdi som ofte opptrer uforutsett for den enkelte,
gitt at man er forberedt at noe kan oppsta. Likevel trekker Lars frem noe viktig ved a
handtere situasjonen som oppstar. Det er & bruke hva man tidligere har forberedt seg pa,
og overfgre den kunnskap til situasjonen som oppstar. Et annet viktig aspekt i
skildringen til Lars, er at det finnes leeringsverdi i slike situasjoner. Han finner verdi i a
ta tak i situasjonen for & skape laring underveis pa tur. Stine utdyper at situasjonene er
fordelaktige og nevenyttige, fordi man far mulighet til 4 ta opp blant annet farstehjelpen

man har gjennomgatt pa skolen og gjere det praktisk ute i feltet.

Andreas fortsetter med; «/E tenke sann at, kuttskada som kan lappes sammen med strips
0g sanne ting, syns e e litt alreit at dem far. Da tromme vi gjerne sammen gjengen og
kanskje far nann te 4, utfordre dem te & gjer jobben.». For Andreas blir elevinvolvering
sentralt nar det skal tas tak i situasjoner underveis. Ved elevdeltakelse far ogsa elevene
mulighet til & erfare hvordan man tar i bruk teoretisk kunnskap, og far oppleve forskjell
pa hvordan det er a snakke om skader kontra a gjare det i praksis. «Og det med a teipe
for eksempel en ankel som er, men det er klart, ofte sa blir ikke alle elevene involvert i

den tingen. Det er veldig ofte at det blir en gruppe da, men desto mer laring for den
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gruppa eller de elevene det gjelder (Ulrik).». | likhet med Andreas praver Ulrik a skape
engasjement og involvering av elevene for & skape leering i situasjoner. Pa den maten far
elevene mulighet til & bryne seg pa noe reelt og skape erfaringer i virkelige hendelser,
og kan variere fra hva man har gvd eller praktisert i et klasserom eller gjennom en fiktiv
hendelse. Et problem i Ulriks skildring nar det kommer til leering blant alle elevene, er
at ikke hele elevgruppen blir involvert i handtering av, i denne sammenheng, teiping av

ankelen. Det kan tenkes at noen elever mister litt av laeringen.
En av leererne trekker frem en spesifikk situasjon tilknyttet overtrakk underveis pa tur;

De skijer jo ikke ofte, men nann ganga nar de far de overtrakkan, i ettertid etter at
man har hadd om farstehjelp ute i naturen eller hadd farstehjelp pa skola, sa e
det et perfekt tidspunkt a ta det opp pa. Ikke sant. Sa det kommer jo, det e bare &
se for deg, det kommer jo litt pa situasjonen og kor alvorlig hendelsen e. Men
nar det e tekstbook at elevan har gjort alt fra A til A, helt riktig nar det kommer
til en overtrakk og sant, sa e det liksom, da bruka man det eksempelet i
leeringsgyemed pa tur da. Sa ser resten naturlig, ka de har etablert, ikke sant
(Stine).

| denne handteringen av overtrakket, er det elevene som har utfgrt farstehjelp pa den
skadde. At elevene far forsgke a handtere skader, virker gjennomgaende for alle
lzererne, og Stine eksemplifiserer tydelig her at hun samler elevene som ikke deltok, for
a vise hva som har blitt gjort. Dette er ogsa en metode Ulrik snakker spesifikt om. Han
snakker om & ta tak i situasjonene til & gve pa farstehjelp, og deretter ha en
oppsummering i etterkant, da han ser en hgy laeringsverdi i a bearbeide slike situasjoner.
Blant lzererne kan det virke som det er en konsensus pa at situasjoner som oppstar
underveis, knyttet til smaskader spesielt, er viktige leeringsgyeblikk hvor elevene blir

involvert til & praktisere.

Det er derimot en faktor som viser seg a pavirke graden av hvor involvert elevene blir
underveis pa tur. Lars, Frida, Stine og Andreas viser en tendens til at nar skadene er
alvorlige eller at risikoen er stor, sa blir det mer lererstyrt underveis pa tur. Ulrik legger
til at desto lavere vanskelighetsgraden er, jo mer blir elevene involvert i valg og

situasjoner underveis. Stine papeker en utfordring ved at elevene blir involvert nar
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vanskelighetsgraden stiger; «Ogsa e det litt sdnn risikoen der, e jo liksom at man ikke
far vann over hodet da». Det er viktig for henne at elevene far prave, men at det ikke
blir for overveldende eller belastende for den eller de personene det gjelder. Det kan
virke som at Stine vurderer situasjonen opp i mot kunnskapene til elevene, om hvorvidt
de er stand til & handtere uforutsette situasjoner som har oppstatt. Lars utdyper at «Hvis
det er litt mere sann alvorlig (ulykker), og vi ma gjort ting, sa blir det & delegere litt
sann. Typ, bare den skadede sin sekk». Lars velger en mer delegerende rolle nar det er
situasjoner med starre alvorlighetsgrad. Han gnsker likevel at elevene er delaktige i

prosessene, og delegerer beskjeder og oppgaver som elevene skal utfare.

For flere av leererne har balansen mellom vanskelighetsgrad, risikoniva og
elevinvolvering sammenheng med hvilket omrade skolegruppen ferdes i, og det er
seerlig transportetappen fra start til campomradet som trekkes fram som utfordrende.
Lars skildrer pa forskjellen ved veivalg og transport mellom hgsttur og vintertur pa

denne maten:

Vi har jo disse herre, vi har noen turer i Nordmarka sa far dem, da er dem
ganske, da gar dem egentlig gruppevis fra punkt til punkt. Hvor dem ma pa en
mate finne sine veivalg, gjgre sine veivalg sjgl. Sa da gjer dem pa en mate det
helt selvstendig da, iforme den risikoen om & ga seg bort. Og de ma handtere det
som matte oppstd underveis da... Dem fér lov & vere med & ta veivalg pa
vinterfjellet. Vi har gjerne veivalg som tema pa vinterfjellet. Da gar vi rundt i
fjellet der og gjer veivalg. De far lov a ta de vurderingen da, men under
veiledning. Jeg slipper dem ikke helt fri rundt i vinterfjellet der, fordi de kan

ikke nok om skred til 4, til at jeg kan fale at jeg kan gjare det.

Den starste forskjellen er at elevene gjar veivalg selvstendig ved hgsttur i Nordmarka,
og ved vinterturer far elevene mulighet til & gjgre veivalg under veiledning. Lars
presiserer at han velger denne fremgangsmaten fordi at elevene har manglende
kompetanse og erfaring til a vurdere hvilke risikofaktorer som befinner seg i omradet pa
vinterfjellet. Stine og Andreas legger ogsa starre vekt pa en mer styrt og veiledende
leererrolle nar det kommer til tur pa hay- eller vinterfjellet. Frida forklarer dette med at
«... men der styrer nok me leereran i sterre grad fordi risikoen sterre. Hvis det gjeng

geerent sa er liksom konsekvensan mykije starre». Risikonivaet har betydning for
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konsekvensene hvis noe skulle ga galt, og derfor ser det ut som lzererne kontrollerer i
starre grad for & ha en ekstra sikkerhetsmargin. Det kan se ut som at omgivelsene har en
begrensende faktor for hva elevene blir tillat & gjere underveis pa tur, spesielt nar det
kommer til veivalg. Bade Stine og Andreas reflekterer rundt hvilken konsekvens dette

har for elevenes utvikling og leering, derav sier Andreas;

Sa kan du si at vi miste litt derre at elevan gjer den vurderinga sjel, men det, e
tenke litt.. Dem har, dem har kanskje mer enn nok med & gjennomfar den turen.
Det e farste gangen dem gjar det, og, men e si jo litte granne om valg av sted og

sanne ting. At vi tar en diskusjon rundt det.

Nar Lars snakker om kanoturen de har pa hgsten sa forteller han at det har ikke sa mye a
si om de gjor noen feil i kontrast til vinterturen, for eksempel; «Nei, det gjekke noe om
dem har kledd seg litt darlig (pa kanotur), det verste som kan skje er liksom, da fryser
dem litt. Men pa vinterturen pa Finse s ma, sa er det liksom litt starre konsekvenser
da, hvis dem bommer pa det». Frida har et tilsvarende syn som Lars, nar hun forteller

om hvorvidt pakking av sekk er viktig pa kanotur kontra vintertur;

Og det er sa viktig at dei for eksempel pakkar riktig da. Det er ikkje sa farlig pa
kanoturen, for da skull me ikkje ga na langt. Da sku dei egentlig bare ha med
seg, ga litte grann og legge det i kanoen, og sa er det ikkje sa farlig at du pakka,
du kan jo ha med deg litt ekstra. Litt sdnne ting. Det der er litt meir sann
«learning by burning» pa den kanoturen. Det tarr me ikkje & gjgra pa en

vintertur, eller pa ein hgyfjellstur for den saks skyld assa.

Det virker som feil er mer mottakelig og akseptert pa en kanotur, fordi turen er enklere
og innehar lavere risiko nar det kommer til kledning, varme og riktig oppakning, sett
opp i mot en vintertur. Ulrik forteller om sin forrige tur i Nordmarka, hvor han ga
elevene oppgave om & legge opp turen hjem i grupper. Han tenker at det er kanskje
mange som synes at det er litt pa kanten, fordi da kan ting ga geerent. Men det har han
vurdert pa forhand, at elevene for eksempel kan ga seg vill. Han finner derimot en starre
verdi at elevene erfarer hvordan det er a orientere seg hjem pa egenhand, gitt risikoen at
noe kan ga galt. Ulrik bruker deretter i etterkant & oppsummere, spesielt hvis det har gatt

galt, rundt hva som skjedde og hvordan man kunne ha gjort det annerledes for a leere av
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egne feil. Stine papeker ogsa at hun gjerne vil at elevene skal praktisere og utfare
handlingene og valg underveis pa tur, men legger til en utfordring hun star ovenfor som

leerer;

For @ vil jo gjerne at de skal sta for prosessan, men det kan bli mye kal av og til.
S4, det e litt lite fremgang i det som skjer. Og nann ganga sa kan det godt hende
at @& ikke e talmodig nok og ikke lar de gjer de feilan som de kanskje ler, som e
innafor men som de leer mye av, men at & liksom som veileder bli mere stressa

og det far til at «nu ma vi, det e sgrvest som gjeld, vi fglger denne stien. Ferdig,

ikke sant. Marsj».

Stine viser at a ikke gi elevene nok tid til & ta valg og beslutninger, kan gjere at elevene
ikke rekker & gjare feil som egentlig er akseptable & gjere. Hun er bevisst pa at det er
mye laering a gjare feil, men at det er av og til vanskelig a ta seg tid til at feilene begas.
Cure et al. (2018, s.165) viser at leerere er raske til a gripe inn i situasjoner hvor risikoen
er hay, men der risikoen er lav, er feil mer velkomne og det brukes mer tid pa a
diskutere og evaluere hva som ble gjort. Laererne dyrker frem en sikkerhetskultur der
feil blir en kilde til lzering, ved & identifisere hva som har gatt galt og hvordan det kunne
ha blitt gjort annerledes (Torgersen & Saverot, 2015, s.320). Feil kan dermed anses
som en kilde til kunnskap som kan brukes til & handtere uforutsette situasjoner i

fremtiden.

| situasjoner hvor det ikke kan oppsta ulykker, finner Cure et al. (2018, s.166) at lerere
gar tidlig inn i situasjonen for a ta kontroll. I situasjoner eller sammenhenger hvor
risikoen er hgy, mener Vikene et al. (2016, s.122) at det er hensiktsmessig med en
autoriteer og styrende rolle. Ulempen med denne tilnarmingen er at leeringspotensialet
blant elevene blir mindre fordi de er mindre delaktige i situasjonene (ibid.).
Friluftslivslaererne papekte ogsa at elevenes kompetanseniva er en begrensende faktor
for elevenes grad av ansvar og involvering. Vikene et al. (2016, s.122) viser at elevenes
kompetanse til & mestre situasjonene blir en forutsetning for at leering oppstar, men ogsa
en sentral faktor nar lzerere legger til rette for at elever kan delta og gjere selvstendige
vurderinger pa tur. Leaererne i studien viser imidlertid en bevissthet rundt balansegangen
om nar og i hvilken grad elevene kan tillates & ha ansvar og kontroll, basert pa elevenes

kunnskapsniva. For lererne, har uforutsette situasjoner stor leeringsverdi nar de oppstar
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underveis pa tur, og de forsgker a legge til rette for at elevene handterer sitasjonene.
Gjennom & aktivt bruke og dra nytte av situasjoner som oppstar underveis til lring,
medfarer at leererne skaper produktive gyeblikk underveis pa tur (Torgersen & Saverot,
2015, 5.325).

| situasjoner der elevene er involverte, far elevene mulighet til & utvikle kompetanse og
erfaring med & handtere uforutsette situasjoner, og kan videre hjelpe dem neste gang
lignende situasjoner oppstar (Steiro & Torgersen, 2015, s.255; Torgersen & Saverot,
2015, s.22). En av utfordringene er at den praktiske erfaringen med a handtere en
uforutsett situasjon kan begrense seg til & involvere de elevene som forsgker & handtere
eller som observerer situasjonen. Friluftsliviererne praver a fa med flest mulig elever til
a delta, men i de tilfellene hvor alle elevene ikke er delaktige, tar de opp situasjonene og
handlingene i en felles evaluering eller diskusjon i etterkant. En oppsummerende
gjennomgang bidrar til at flere elever far innsikt i hendelsesforlgpet og hvilke
handlinger som ble utfart (Steiro & Torgersen, 2015, s.230), og videre gjare den
aktuelle situasjonen oversiktlig slik at sammenhengen mellom handling og resultat
tydeliggjeres (Cure et al., 2018, s.162). Pa denne maten kan en uforutsett situasjon bidra
til leering om hvordan en uforutsett hendelse kan potensielt Igses blant flere av elevene,
og videre veere til hjelp i fremtidige uforutsette situasjoner (Torgersen & Saverot, 2015,
5.22).
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5. Oppsummering

| dette avsluttende kapittelet vil studiens funn knyttet opp mot problemstillingen
oppsummeres. Jeg vil deretter vise hvilke begrensninger studien har, far jeg til slutt kort

diskuterer implikasjoner for fremtidig forskning.

5.1 Studiens funn

Utgangspunktet for denne studien var fglgende problemstilling: «Hvordan opplever og
erfarer leerere at de involverer elevene i risikovurdering tilknytning overnattingstur
utendgrs pa programfaget friluftsliv pa videregaende skole?». Gjennom fem kvalitative
dybdeintervju av leerere pa programfag friluftsliv ved videregaende skole i Oslo og
Viken, har det blitt produsert innholdsrik empiri og videre blitt analysert ut ifra et
teoretisk rammeverk og tidligere litteratur. Resultatene fra studien viser flere likheter,
samt noen ulikheter i lzereres opplevelser og erfaring rundt undervisningen om
risikovurdering tilknyttet turaktivitet. I likhet med tidligere forskning (Dahl et al., 2017,
s.212; Neegaard, 2008, s.148; Nastad, 2000, s.119), viser funnene fra denne studien at
sikkerhet- og risikoaspektet star sentralt i lzerernes fortellinger om turplanlegging og
gjennomfgring av overnattingsturer utendgrs. For leererne har laereplanen stor betydning
for hva som undervises i friluftsliv. Selv om leereplanen ikke tydeliggjer sikkerhet og
risiko i kompetansemalene, er leererne innforstatt med at et sikkerhetsarbeid ligger
implisitt inn i leereplanens fokus pa turplanlegging. Lererne forstar begrepet risiko som
en fare som farer til negative konsekvenser, hvor konsekvensene har forskjellig grader
av alvorlighet. Disse konsekvensene fremstar som ikke gnskelige, og gjennom en
risikovurdering av potensielle farer, forsgker laerere a skape kunnskap og forstaelse om

hva som kan oppsta og hvordan farene kan handteres underveis pa tur.

Studien finner at lzererne har forskjellige oppfattelser av hvordan elevene forholder seg
til risiko. De fleste leererne oppfatter at elevene tar arbeidet med risikovurdering serigst,
fordi det er noe ukjent for elevene. Samtidig forteller andre laerere at elevene ikke bryr
seg sa mye om tematikken, fordi at elevene tenker at skoleturene i
friluftslivundervisningen er automatisk trygge og forsvarlige i skolens regi. Blant
samtlige leerere papekes det at elevenes forhold til risiko utvikler seg gjennom skoledret.
Lererne forteller at det kan veere vanskelig for elevene a forsta hvilken risiko som

finnes i naturen og hvordan den kan handteres, fordi de ikke har tilstrekkelig med

78



kunnskap og erfaringer. Gjennom veiledning forteller leererne at de praver a vise
elevene sammenheng mellom risiko, handling og konsekvens, og pa denne maten kan
de gradvis fé starre forstaelse og kunnskap om risikoaspektet i friluftslivsfaget. A stille
elevene sparsmal under forberedelsene sier lzererne er en viktig del av & involvere

elevene i forkant av turene.

| forbindelse med den skriftlige risikovurderingen i undervisningen, forteller lzererne at
de tar tak i miljefaktorer som veer og vind, samt uforutsigbare faktorene sngskred og
overtrakk. Ut ifra lzerernes fortellinger, forsgker de a ta tak i farer og risikofaktorer som
er relevante for omradet en aktivitet skal utfares. I tillegg vektlegges en vurdering av
utstyret som skal brukes i aktiviteten. Studien viser imidlertid at den skriftlige prosessen
av risikovurdering ikke gjennomfares av alle lzererne. Laererne forteller at de har bade
teoretiske og praktiske forberedelser i sikkerhetsarbeidet tilknyttet overnattingstur. De
praktiske forberedelsene gar ut pa a utvikle elevenes skiferdigheter, samt skape
erfaringer rundt & bruke farstehjelpskrinet og forskjellige utstyr. Noen av lererne
forteller at de legger opp til case-arbeid slik at elevene far gvd pa a handtere uforutsette
situasjoner i forkant av turene. For & involvere elevene underveis pa tur, forteller
lererne at de gir enkelte elever ansvar for a lgse spesifikke oppgaver. Elevenes valg og
beslutninger blir deretter brukt som utgangspunkt til diskusjon for a se hvilke
konsekvenser handlingen medfarte, og hensikten er a lzere av eventuelle feil gjennom &

se pd hva som kunne ha blitt gjort annerledes.

I tilknytning til elevenes involvering i sikkerhetsarbeidet, viser leererne at det er spesielt
to faktorer som har betydning for elevenes rolle. Learerne forteller at elevene blir mindre
involvert tidlig pa éret, fordi at elevene ofte ikke har nok kunnskap om hvordan
turplanlegging og risikoanalyser utfares. Ettersom elevene tilegner seg erfaringer og
kunnskap om prosessene ved forberedelse og gjennomfgring av tur, tildeles elevene
gradvis mer ansvar til & utarbeide planer og prosedyrer for turene. Den andre faktoren
som pavirker hvordan elevene blir involvert, er alvorlighetsgraden i en situasjon. Nar
konsekvensene er alvorlige eller risikoen er for hgy, gar leererne mer direkte inn og
delegerer oppgaver, fremfor for at elevene far bryne seg pa a handtere situasjonene
selvstendig. Nar alvorlighetsgraden er lavere, er det starre spillerom for at elevene far
styre og handtere det som oppstar underveis. Uforutsette situasjoner som oppstar
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underveis pa tur, anser leererne som viktige leeringssituasjoner, der de praver a la

elevene lgse situasjonene pa egen hand.

5.2 Studiens begrensninger

Pa bakgrunn av studiens kvalitative tilneerming vil det vil det ikke vaere mulig a
generalisere studiens resultater til hele populasjonen (Thagaard, 2018, s.194). Likevel
har studiens overfgrbarhet blitt diskutert som en naturalistisk generalisering (jf. kap.
3.5.3), og gjer at andre friluftslivlerere kan kjenne seg igjen studiens resultater og dra

nytte av dette til egen praktisering av friluftslivsfaget.

Denne studien har tatt utgangspunkt i leerernes opplevelser og erfaringer i
friluftslivsundervisningen. Disse fortellingene baserer seg pa forskjellige erfaringer og
opplevelser som larerne har fatt gjennom en lengre arbeidsperiode. Hva laererne faktisk
gjer i friluftslivsundervisningen i dag kan vere forskjellig fra deres tidligere erfaringer
og opplevelser som de i denne studien forteller om. I tillegg forteller leererne om hva de
gjer i praksis, men det er vanskelig & papeke hvorvidt dette stemmer overens med deres

undervisning uten & ha observert hva som faktisk skjer.

5.3 Implikasjoner for videre forskning

Som en avslutning pa denne masteroppgaven, vil jeg kort skrive noen tanker om veien
videre for forskning innenfor friluftlivsundervisning om sikkerhet og risiko pa
videregdende skole. I lys av at den nye leereplanen Fagfornyelsen blir innfart for vg2 fra
hgsten 2021, kan det vert interessant a undersgke hvordan de nye retningslinjene
pavirker friluftlivsundervisningen pa programfag friluftsliv og
friluftslivsundervisningen generelt i skoleverket. | denne studien kom det fram at
lererne papeker at sikkerhet og risiko blir lite nevnt i leereplanen, men at de implisitt
forstar at tematikken innen for turplanlegging. Dette spenningsforholdet kan implisere
en omformulering av laereplanen, som kan bidra til at undervisningen blir enda bedre
innenfor sikkerhet, risiko og risikovurdering tilknyttet turaktivitet. Alternativt hvis
leererstudiet fokuserer pa sikkerhet, risiko og risikovurdering, kan det forbedre leerernes

praksiser i risikovurdering fer og underveis pa tur.

Fra for av er det lite tidligere forskning som undersgker undervisningen om sikkerhet og

risiko i friluftslivsundervisningen pa videregaende skole i Norge. De fleste studiene
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baserer seg pa hvordan larere opplever og erfarer tematikken, som gjer at elevenes
perspektiv ikke har blitt vektlagt (Abelsen & Leirhaug, 2017, s.24). Hvordan lerere
opplever og erfarer undervisningen om risiko og sikkerhet, kan veere forskjellig fra
hvordan elevene opplever og erfarer undervisning. Ved a undersgke elevenes
opplevelser og erfaringer, kan det gi et mer helhetlig bilde pa hvordan
friluftslivsundervisningen om sikkerhet og risiko faktisk foregar og hvilke forskijeller
eller likheter det er mellom laereres og elevenes forstaelser av hvordan elevene blir

involvert i sikkerhetsarbeidet til turaktivitet.

Samtidig baserer denne studien seg pa leerernes opplevelser og erfaringer de har etablert
gjennom sitt arbeidsliv. Det kan imidlertid veere forskjellig fra hva leerere oppfatter og
forsgker a formidle gjennom undervisningen, og hva som faktisk blir gjort og diskutert
underveis. Ved & gjennomfare feltstudier som fokuserer pa & observere og intervjue
bade leerere og elever, kan samspillet mellom leaerer og elev i undervisning belyses og
hvilken betydning dette har for elevenes kompetanseutvikling til & handtere sikkerhet og
risiko pa tur. | tillegg vil en feltstudie belyse hvordan friluftslivsundervisningen foregar

og hvilken rolle elevene faktisk har.
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Vedlegg 2: Informertsamtykke fra leererne

"il du delta i forskningsprosjektet

wRisikovurdering i frilufisliv. En kvalitativ studie om hvordan
leerere tror de involverer elevene i risikovurdering tilknyttet
overnattingstur utendeorsy

Dettz er et spersmél til deg om & delts i ot forskmingsprosjekt hvor formélet e & £ breders forstielse
og lnmnzkap om hvordan lerere tror de mvolverer elevene 1 arbeidet med risikovurdermg tilkmyttet
ovemnattingstur utenders. I dette skrivet gir vi deg mformasjon om malene for prosjektst og hva
deltzkelze vil mnsbare for deg.

Formil

LiZlet med prosjelktet e & £2 sterre forstislse og lnmnskap om hvordan lerere tror de mvolversr
glevens iristkovurdering tilkmyttst ovemattingstur utenders. Hva gjer l=rere av ristkovurdering
sammen med elevene, og hvordan gjennomferes undervisnmgen? Hva skjer ved forberedelzene,
giennomfsrmg og etterarbeidet tilkmyttst =n ovemattingstue?

For i fmne ut av dette, emsker jeg 3 gjors kvalitative mtervju 2v l=rere som underviser pa forskjellige
skoler 1 og nmdt Oslo pa programfaget frilufisliv 1. Lereme skal tidligers ha gjenmomfert
ovemattingstur utenders med en skoleklasse og skal gjennomfore en eller flere turer i lopet av
néverends skoledr. Intervjust vil handle om hvordan lerere selv erfarer arbeidet med risikovurdering
og deres egne erfarmger og tanker nindt hvordan elevens mvelverss 1 nistkovurdermgen. Intervjuene
wil bli tatt pé opptzk, og seners sendt til deltagers for podkjennslse.

Studiet er en masteroppgave ved Norges Idretishegskole, og forskmingsprosessen vil p2gé mellom
sugust 2020 og juni 2021

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Dt er Norges Idrettshegskele som er ansvarlig for prosjektst, og or veiledet av forsteamanuensiz ved
mstitutt for lererutdennmg og frilufislivsstudier, Jergen Weidemann Eriksen, med biveileder Simon
Eennedy Beames, professor ved mstimtt for l=rerutdannimg og fnlufislivsstudier.

Hvorfor fir du spersmilom & delta”

Etter 2 ha gjennomgitt skoletilbudet til derss skole, hvor det tlbys frilufisliv som programfag, har
du/ders £t spﬁrsmal om £ delts i prosjektet. D Gppﬁﬂﬂ utv E‘llEi]ﬂ“ltEt‘lEﬂ"' mine ved at duer en
l=rere i programfaget friluftsliv som gjennomfersr ovemattingsturer utenders og underviser pd
videregiende skole.

Hva innebzrer det for deg d delta?

» Ved deltakelze betyr dette at jeg gjennomferer et mtervjn med deg over den digitale
plattformen Zoom. Dette vil ta gz 43-60mmutter. Opplysnmgene du forteller under mtervjust
wil bli tatt pa opptak. Jeg kommer til 4 bruke videckamera, men dersom det er enskelig for deg
3 ikke bruke webkamera, kan dette loses. Alle Iydopptak vil slettes etter prosjektets shutt.
Utgangspunkt=t for mtervjuet or dime erfmuger nmdt hvordan el=vene mvolverss 1 arbeidet
med risikovurdering.
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» Tidspunkt for mtervju avtzler vi nzrmers, etter hva som passer best for deg.

= Itillegg er det viktig & ivareta taushetsplikten du som lerers har ovenfor elevene, Det betyr at
det unngds 2 bruke bekgrnumnsopplvsninger som kan identifisere enkeltelever eller
tzushetsbelagt mformasjon.

Det er frivillig a delta

Deter frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & deltz, kan du nér som helst trelke samtvikdet
tilbzke uten 2 oppgi nosn grunn. Alle dine personepplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha nosn
negative konsskvenser for deg hviz du ikke vil delta eller seners velger 3 trelke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
7ivil bare bruks opplysningens om deg til formalens +i har fortzlt om i dette skrivet Vi behandler
opplysnmgens konfidensielt og 1 samsvar med personvemregelverket
* Deter meg, Marius Valstad, masterstudent ved Norges Idretishegskole og prosjektets veileder
Jergen Weidemann Eriksen og biveileder Simon Eennedy Beames. som her nlgang til
opplvsningsns som samles inn gjennom detts prosjektst.
»  Siden mtervjuet blir gjennomfert og tatt opp viz Zoom, blir programmet defmert som en
datzshehandler. Bruk zv Zoom 1 prosjektet o ansett som tilstrebkelip silkdeert av NSD.
= For & sikre at mgen uvedkommends fr tilgang ti ditt nzvn sller dine perzonopplvsninger,
erstattes dette med en kode (fiktivt navn) som lapres pé egen navneliste adskilt fra evrige data
* [publisermgen vil mgen av personopplysnmgens benytes, men de vil bli erstattet 2w filtive
HEvIL
* Hvis du emsker, kan du £2 tilsendt transkribering av mtervjust i etterkant.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Jeg wil anonymizera personopplysningene fra forste sind, og de vil blilzgret og opphevart uten
personopplysninger. De snonymiserts opplysningsne o detlam meg selv, vellader Jergen Weidemann
Eriksen og biveileder Simon Eennedy Beames som vil ha tilgang til. Deltskers § dette prosjektet vil
ikk= Jnmne gjenkjennes i publikasjonen nér oppgaven er ferdig. Personopplysninger og lydopptzk
slettes ved prosjektets slutt 31 m= 2021.

Dine rettigheter
52 lenge du kan identifiseres 1 datamaterizlet, har du rett til:
- nnsvn i hvilks personopplysninger som er registrert om deg, og & £2 uflevert en kopi av
opplysningsnes,
- &3 rettet personopplysninger om deg,
- afa slettet personopplysninger om deg, og
- 4 zende klage til Datatilsynet om behandlingsn av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til i behandle personopphsninger om deg?
Vibehandler opplysninger om deg basert pa ditt samtylkke.

P2 oppdrag fra Notges Idrettshogskole har NSO — Norsk senter for forslmingsdata AS vurdert at
behandlmgen av perscnopplysnmger 1 dette prosjektst er 1 samsvar med personvemregelverkst.

Hvor kan jeg finne ut mer? )
Hvis du har spersmal til studien, eller smsker 2 benyite deg av dine rettigheter, t2 kontakt med:

» Norges idretishegskole ved meg, Marfus Valstzd, pa epost: marinsvalstad @ gmail com, flf.
46697731 eller avtzl en prat med meg. Du kan ogsd kontzkts min veileder Jergen Weidemann
Erikzen pé telefon 23262103 / jorgene@inih no eller biveileder Simon Kennedy Beames pd
telefon 23262409/ simonbe@nih no.
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» Wit personvemnombud: Norges Idrettshegskole personvemombud, persenvemombud @nih no.

Hviz du har spersmil kmyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kon du tz kontzkt med:

» NED - Norzk senter for forslmingzdats AS pd epost (personvemtjenester@insd no) eller pd
telefon: 55 38 21 17.

Med vennlig hilzen

Marius TValstad Jergen W. Eriksen
Masterstudent .. Welleder, Norges Idrettshogskole

Samtykkeerklzaering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet «Risikovirdering i frifuficliv. En fvalitativ studie
am Ivordan lerere fror de bvelverer elevene | risikovirdering fillzyitel overnartingsfur uiendars s, og
har f2tt anledning til 2 stille spersmal. Jeg samityhder til:

O 2 delt= i intersju

Jeg samtyklker til 2t mime opplysninger behandles frem til prosjebtst e avsluttet 31.mai 2020

I

[Signert zv prosjektdeltzker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide

Intro

Hvilken bakgrunn har du som friluftslivsleerer?
o Hvor lenge har du undervist pa programfaget friluftsliv?
Nar opprettet skolen din et tiloud om programfag friluftsliv?
o Har du veert med pa & bygge opp programfaget friluftsliv pa skolen?
o Hvis du hadde mulighet til & pavirke, hva ville du ha endret pa?
Hvor ofte er du pa tur med skoleklasser gjennom et skolear?

o Huvilke turer? Hvordan organiseres dette?

Forstaelse av risikovurdering

Hvordan forstar du risikovurdering? Hva betyr risikovurdering for deg?

Undervisning knyttet til risikovurdering — hvordan gjeres det

Bruker du risikovurdering som en del av undervisningen din?
o Huvis ja, hvordan brukes det?
Hvordan gjennomgar du dette med elevene?
o Hvordan synes du dette har fungert?
o Har elevene gitt tilbakemeldinger pa denne maten & gjennomga/arbeide
pa?
= Hvordan har det pavirket undervisningen?
Hvilken rolle har elevene i dette arbeidet? Hvordan prgver du a involvere de?
o Hvordan opplever du elevene i arbeidet?
Har du tidligere forsgkt en annen tilngerming til risikovurdering, enn hva du

bruker i dag? Hva fungerte bra/darlig da?

Forberedelser til tur — hva gjegres

Hva mener du er noe av det viktigste a gjere i forberedelsene til turer? Hvorfor?

Hvilken plass har risikovurdering i dette arbeidet?
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o Hvordan jobber du med det? Har du en spesiell metode du falger i
praksis?
- Leerere dere elevene om risikovurdering? Hvorfor/hvorfor ikke?
o Hva gnsker du at elevene skal lere av risikovurdering? Hva tror du
elevene leerer?
= Pa hvilken mate tror du dette arbeidet kan komme elevene til
gode senere i livet?
- Tror du arbeidet med risikovurdering har en pavirkning pa elevene?
o Hvorfor/ hvorfor ikke?
o Hvilken pavirkning tror dere dette arbeidet har?
- Er det ulike forberedelser, for eksempel mellom en vintertur og hgst/vartur?
o Hvilken tur opplever du som vanskelig? Er det forskjell pa arstidene?
Hvordan?
o Hva gjeres ved vinterfriluftsliv?
o Har turens vanskelighetsgrad betydning for elevenes involvering i
avgjarelser og handtering av risiko?
- Hvorvidt har du satt deg inn i Fagfornyelsen som gradvis blir innfart?
o Har lzreplanene pavirkning pa hva du underviser om? Pa hvilken mate?
- Opplever du at risikovurdering er dekket inn i noen leeringsmal?
o Har dette betydning for hva og hvordan du underviser?

= Hvorfor/ hvorfor ikke?

Gjennomfgring av tur

- Trekker samtalen tilbake til opplevelsene rundt vintertur vs hest/vértur. ..
o Hvilke naturomrader reiser dere til? Hvorfor akkurat disse?
o Hvordan involveres elevene underveis pa tur? Er det forskjeller, basert
pa hvilke turer dere drar pa?
= Hvorfor det?
- Huvis dere involverer elevene, hvordan gjgr dere dette? Og pa hvilke omrader?
o Opplever du enkelte omrader som mer risikoutsatte enn andre? Hva gjer
dere da? Hvilken betydning har dette for elevenes rolle?
- Er forutsetningene (til elevene og omgivelsene) gode nok for a gjgre gode

vurderinger? Hvilken rolle tar dere?
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- Har du hatt noen ugnskede hendelser knyttet til ulykker pa tur? I hvilken grad
var dere forberedt pa det?
o Sett i etterkant. Kunne det ha vaert unngatt gjennom andre forberedelser?
o Hvordan tror du risikovurdering har pavirkning pa a handtere ugnskede
situasjoner nar de ferst har oppstatt?
- Hvordan arbeider dere med disse ugnskede hendelsene underveis/i etterkant?
o Opplever du at situasjoner har leeringsverdi? Hvordan? Hvordan ikke?
- Har du noen ganger fatt tilbakemeldinger fra foreldre, angaende risiko tilknyttet
en tur?
o Hvaville du ha tenkt dersom du en kommentar fra en foreldre om at

«denne turen er for risikotruende for barnet mitt»?

Etterkant

- Hva gjer dere i etterkant av turene? Oppsummering? Refleksjoner?
- Hvordan vurderer du risikovurdering fra forberedelsene i forhold til hvordan

turen gikk?

Oppsummering

- Hva haper du elevene sitter igjen med etter undervisningen om risikovurdering?
Etter forberedelsene til tur? Underveis pa tur?
- Tror du elevene kan dra nytte av erfaringer med risikovurdering, senere i livet?
o Hvorfor/hvorfor ikke? Pa hvilken mate?
- Hvordan opplever du dette arbeidet?

o Opplever du noen utfordringer?

Er det noe annet du gnsker & presisere eller utdype i forhold til sikkerhet og risiko pa

tur?
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