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Sammendrag

Bakgrunn: Norge betegnes som et flerkulturelt samfunn, og det gjenspeiles i skolen. Elever
med ulike kulturelle bakgrunner stiller med ulike forutsetninger. Friluftsliv ser gjennom
Fagfornyelsen ut til & fa en starre plass i skolen, og det er derfor nadvendig & undersgke
hvordan flerkulturelle elever erfarer friluftsliv i skolen, samt hvilke erfaringer leerere har med

friluftslivsundervisning i klasser med flerkulturelle elever.

Teori og metode: | studien er «den sosiogkologiske modellen» det teoretiske rammeverket.
Begrepene «mikro- og mesosystems er sentrale, og oppmerksomheten rettes i hovedsak mot
de fire grunnleggende konseptene; levd erfaring, sted, erfaringslaering og selvstendighet.
Studien er kvalitativ, og empiri har blitt samlet gjennom deltakende observasjon i to
undervisningsgkter og tre semistrukturerte enkeltintervjuer med laerere og tre gruppeintervjuer

med elever.

Oppsummering: Studien viser at maten friluftslivsundervisningen gjares pa i skolene som
deltok i studien, bidrar til redusert leering og utenforskap for flerkulturelle elever. Mangelfull
oppfalging og tilrettelegging fra leerere bidrar til at de flerkulturelle elevene trekker seg unna
og havner utenfor. De flerkulturelle elevene uttrykker at de ikke forstar sentrale ord og
begreper i undervisningen, og at de ikke vet hva de skal gjere eller hvordan de skal begi seg
ut pa oppgavene som skal gjares. Learerne virker a stille krav til selvstendighet de
flerkulturelle elevene ikke har forutsetninger for & mestre, men som de etnisk norske elevene
mestrer. Det kan derfor tyde pa at friluftslivsundervisningen er en arena de elevene som har

erfaring med friluftsliv fra far mestrer, mens de som ikke har det faller utenfor.

De flerkulturelle elevene har positive erfaringer med nerfriluftsliv, hvor de fgler seg mer
hjemme. Pa turer virker de flerkulturelle elevene ofte a ha lite egnet bekledning og utstyr, og
det kan bade veare stigmatiserende fordi de skiller seg ut, i tillegg til at leerere erfarer det som
et hinder for mestring. Nar det gjelder samarbeidet mellom skole og hjem har lzrere erfart det
som spesielt viktig nar det gjelder formidling av kunnskap og informasjon som kan trygge

flerkulturelle foresatte om at naturen i Norge er trygg for barna deres a oppholde seg i.

Ngkkelord: Friluftsliv i skolen, flerkulturelle elever, den sosiogkologisk modellen.
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1.0 Innledning

Dette er en masteroppgave i kroppseving og pedagogikk, med tilhgrighet til institutt for
leererutdanning og friluftslivsstudier, skrevet ved Norges idrettshggskole (NIH). Innledningen
gir et innblikk i bakgrunnen til prosjektet. Formalet er a gi en forstaelse for valg av tema og
informasjon om oppgavens oppbygning. Tema for oppgaven er flerkulturelle elever i

friluftsliv i skolen, og tematikken vil bade bli belyst fra et elev- og leererperspektiv.
1.1 Bakgrunn for prosjektet

Befolkningen i Norge er mer sammensatt enn noen gang, og skolen bestar av elever med ulike
kulturelle bakgrunner (Kunnskapsdepartementet, 2017). Likevel er min, samt medstudenters
og leererkollegers erfaringer, at undervisning om flerkulturelle elever i skolen er mangelvare i
lzererutdanningene. Friluftsliv er en stor del av den norske kulturarven og noe mange
nordmenn har i ryggmargen. | Stortingsmeldingen fra 2015-2016 star det at friluftsliv har veert
en sentral del av prosessen rundt oppbyggingen av en nasjonal identitet i Norge (Klima- og
miljgdepartementet, 2015, s. 6). Samtidig skal friluftsliv gjennom Fagfornyelsen bli en starre
del av skolehverdagen (Kunnskapsdepartementet, 2020). Lererstudenter far lite eller ingen
kompetanse om hvordan flerkulturelle elever bgr mates i lererutdanningene. Derfor kan en
undre over hvilke erfaringer flerkulturelle elever har med friluftsliv i skolen, nar mange laerere
mangler faglig kompetanse pa feltet. Mennesker stiller med ulike forutsetninger — slik vil det
ogsa vere for elever i friluftsliv og i skolen. Kombinasjonen av at Norge far en mer
sammensatt befolkning og at friluftsliv har fatt en sterre plass i skolen gjennom Fagfornyelsen
(Utdanningsdirektoratet, 2020), gjgr det ngdvendig & undersgke hvilke erfaringer
flerkulturelle har med friluftsliv i skolen samt hvilke erfaringer lzerere har med undervisning

av flerkulturelle elever i friluftsliv.
1.2 Problemstilling

Formalet med prosjektet er a undersgke hvordan flerkulturelle elever erfarer friluftsliv i
skolen. I tillegg vil jeg undersgke hvilke erfaringer lzerere har med friluftslivsundervisning i

klasser med flerkulturelle elever.



1. «Hvordan erfarer flerkulturelle elever friluftslivsundervisning i skolen?»

2. «Huvilke erfaringer har leerere med friluftslivsundervisning i klasser med

flerkulturelle elever?»

1.3 Oppgavens struktur

Oppgaven er delt inn i seks kapitler. Det neste kapitlet redegjer for friluftsliv som fenomen i
Norge, friluftslivets plass i skolen, flerkulturelle personers friluftslivspraksis, skolens
prinsipper og tidligere forskning pa feltet. | kapittel tre gjeres det rede for teorigrunnlaget i
oppgaven, far studiens vitenskapelige og metodiske tilnaeerming samt fremgangsmate
presenteres i kapittel fire. | kapittel fem blir studiens resultater bade presentert og diskutert
opp mot forskningsspgrsmalet, valgt teori og relevant litteratur. | oppgavens siste kapittel

oppsummeres prosjektet, far mine tanker om veien videre blir lagt fram.

1.4 Begrepsavklaringer

«Flerkulturell»

| Meld. St. 17 (1996-1997, s. 9) om innvandring og det flerkulturelle Norge hevdes det at ord
og uttrykk knyttet til mennesker med ulike kulturelle bakgrunner kan skape forvirring, samt
vekke oppmerksomhet og diskusjon. Det virker & vere vanskelig a finne entydige og helt
dekkende uttrykk som kan brukes konsekvent. Eriksen (2021) forklarer at flerkulturelle
samfunn er samfunn hvor to eller flere grupper mennesker betrakter seg selv som kulturelt
forskjellig fra hverandre. Begrepet «flerkulturell» vil i oppgaven bli brukt om personer som, i
tillegg til & veere en del av den norske kulturen, har bakgrunn fra en annen kultur. Broch &
Gurholt (2011, s. 67) uttrykker imidlertid at det er ngdvendig a papeke at begrepet
«flerkulturell» kan skjule komplekse erfaringer og bidra til & fremstille malgruppene som mer
homogene enn de er. Begrepet kan ogsa befeste stigmatiserende stereotypier som skjuler
enkeltpersoners ressurser, interesser og behov (Broch & Gurholt, 2011, s. 67). Selv om denne
studien vil fremheve et utvalg flerkulturelle elevers erfaringer vil ikke ngdvendigvis andre

flerkulturelle elever i Norge deler de samme erfaringene.



«Kultur»

Kultur er et begrep som kan ha flere betydninger. Spernes (2012, s. 89) forklarer «kultur» som
bade ytre og indre kjennetegn som gjennom ulike former for kommunikasjon skaper en
forstaelse av verden, fellesskap og avstand mellom mennesker. Ytre kjennetegn
eksemplifiseres som kleskoder, og indre kjennetegn som holdninger, normer, verdier og
uttrykksformer (Meld. St. 17, (1996-1997); Spernes, 2012, s. 89). Beskrivelsen legger vekt pa
en relasjon mellom mennesker og faktorer som bade kan vaere synlig og usynlig for andre.
Begrepet kan ogsa handle om summen av kunnskap som overleveres til mennesker fra
tidligere generasjoner, gjennom en dynamisk prosess (St.meld. nr. 17, (1996-1997)). Kultur er
noe et menneske forholder seg til, og som har pavirkning pa en (Kasin, 2008, s. 59). Slik

kommer det fram at kulturene vi er en del av spiller en stor rolle i vare liv.

«Friluftslivsundervisning»

Friluftsliv og bruk av skolens naermiljg i undervisning er relevant i mange fag, med bakgrunn
i at friluftsliv bade kan brukes som en metode for l&ering og som en aktivitet i seg selv
(Klima- og miljgdepartementet, 2015, s. 77). Noen skoler praktiserer arbeid med skolens
innhold gjennom uteskole (Utdanningsdirektoratet, 2021b; Abelsen & Leirhaug, 2019).
Likevel kommer friluftsliv i hovedsak fram gjennom laeringsmal knyttet til fagene
kroppsgving og naturfag. | prosjektet vil begrepet «friluftslivsundervisning» brukes som et
samlegrep om all undervisning som finner sted i naturen. Bruk av begrepet
«friluftslivsundervisning» betyr dermed ikke at undervisningen kun har handlet om friluftsliv.
Forstaelsene vi i Norge har av friluftsliv vil skille seg fra andre land og derfor vil original
begrepsbruk i aktuell litteratur synliggjares.

«Erfaring»

Begrepet kan forstas pa ulike mater, og vere vanskelig a skille fra begrepet opplevelse.
Gurholt (2010, s. 195) forklarer opplevelse som en umiddelbar form for subjektiv erfaring,
hvor en faler et intenst gyeblikk i et avgrenset tidsrom. En erfaring derimot innebeerer at
mennesket utvikles og blant annet tilegner seg kunnskap og ferdigheter som en bare kan «leve
seg til» (Gurholt, 2010, s. 184). | prosjektet vil Gurholt sin definisjon av erfaring ligge til
grunn. Videre forstaelse av begrepet i denne studien vil presenteres i del 3.1.2.
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2.0 Friluftsliv, flerkulturelle personers friluftslivspraksis

og skolens prinsipper

2.1 Hva er friluftsliv?

Begrepet «friluftsliv» brukes i forskjellige sammenhenger som for eksempel i
Stortingsmeldinger, leereplaner, lovverk og dagligtale. Begrepet vil naturligvis ha ulik mening
i de ulike sammenhengene. Den farste stortingsmeldingen om friluftsliv definerte begrepet
friluftsliv som «Opphold og fysisk aktivitet i friluft i fritiden med sikte pa miljgforandring og
naturopplevelse» (Klima- og miljgdepartementet, 2015, s. 10). Gitt denne studiens kontekst

vil en forstaelse hvor begrepet «fritid» er sentralt vaere problematisk & forholde seg til.

Nils Faarlund (2003) problematiserer én definisjon av begrepet friluftsliv. Han spgr blant
annet om hvor langt tilbake i tid det er hensiktsmessig a se, fordi det vil vare forskjell pa
hvordan friluftsliv ble forstatt for 100 ar siden og hva vi ser pa friluftsliv som i dag. Han sier
friluftsliv kan forstas som en opprinnelig livsform, et middel i naturvitenskapelig forskning
eller en opplevelsesform (Faarlund, 2003). | dagligtale omtales ofte friluftsliv som rekreasjon
(Faarlund, 2003). I Faarlunds arbeid blir falgende definisjon av friluftsliv presentert:

«Friluftsliv er overskuddsliv i naturen» (Faarlund, 2003).

Gjennom Faarlund (2003) sin definisjon forstas friluftsliv som en aktivitetsform hvor malet er
mer enn a overleve, fordi begrepet «overskudd» er sentralt. Det vil i oppgaven vere sentralt &

vaere bevisst at ulike personer kan ha ulike forstaelser av friluftsliv.
2.1.1 Friluftsliv i Norge — Et sosiokulturelt perspektiv

I handlingsplanen for friluftsliv (Klima- og miljgdepartementet, 2015, s. 6) star det at
friluftsliv har lange tradisjoner i Norge og er en stor del av den norske kulturarven. Rgttene
fra friluftsliv kommer fra sa langt tilbake det har bodd mennesker i landet, hovedsakelig fra
gjeremal i forbindelse med livberging. Jakt, fangst, fiske, hgsting og sanking i fjell, skog og
pa kysten er eksempler pa slike gjeremal (Klima- og miljgdepartementet, 2015, s. 14).

11



Friluftsliv var sentralt rundt prosessen med oppbyggingen av en nasjonal identitet og kampen
for nasjonalt selvstyre, som startet pa slutten av 1700-tallet. Under den Europeiske
romantikken ble nordmenns forhold til naturen, friluftsliv og norsk folkekultur brukt aktivt for
a skape en nasjonal identitet (Klima- og miljgdepartementet, 2015, s. 14). Friluftsliv ble
samlende for nordmenn i bygd og by, og skapte en felles nasjonal identitet (Klima- og
miljgdepartementet, 2015, s. 14). Allerede i 1957 ble det laget en lov som handlet om
friluftsliv. I samfunnsstyrer finner vi administrasjon for friluftsliv og naturvern, gjennom for

eksempel Statens Friluftsrad, fylkenes og kommunenes friluftsnemnder (Faarlund, 2003).

Friluftslivet vi kjenner i dag er i stor grad et resultat av romantikkens idealer om en folkelig,
naturnzr og serpreget kulturarv. Den norske identiteten blir knyttet til naturens egenverdi og
en levemate i nar kontakt med opprinnelig natur (Klima- og miljgdepartementet, 2015, s. 14).
Friluftslivets historiske egenart og forankring er tydelig. Undersgkelser viser at noen av de
viktigste arsakene til at folk driver med friluftsliv er & ha stillhet og ro, fa naturopplevelser og

komme bort fra den stressende hverdagen (Klima- og miljedepartementet, 2015, s. 14).

Tordsson (2005) forklarer at 90 % av alle nordmenn sier de utaver friluftsliv, og at 78% angir
det som en viktig aktivitet & bedrive. Ut ifra tallene er friluftsliv en anerkjent aktivitet blant
nordmenn. | likhet med Tordsson (2005) peker Gurholt (2014, s. 236-237) pa at personer kan
overdrive naturens positive innvirkning pa dem, fordi individer er en del av ulike
sammenhenger og miljger, og naturligvis vil ha ulike erfaringer med friluftsliv. Tordsson
(2005) understreker at tallene forteller mye om friluftslivets status i Norge, selv om de skulle

veere feilaktige.

2.1.2 Friluftsliv i norsk skole

Friluftsliv og bruk av natur i undervisning har vaert en del av skolens innhold i over 100 ar
(Abelsen, et. al., 2019, s. 39). | Normalplanen for Byfolkeskolen i 1939 finner en begrepet
«friluftsliv» i skolesammenheng for farste gang (Normalplanen, 1939). Men Abelsen og
Leirhaug (2019) presiserer at det ikke var fgr i Mgnsterplanen i 1974 (M-74) at begrepet
friluftsliv fikk en posisjon i skolens lereplaner. Da ble friluftsliv en del av fagplanene som en
tverrfaglig arbeidsform og ble nevnt eksplisitt i samfunnsfag, O-fag, kroppsgving og naturfag.
Friluftsliv i kroppsevingsfaget handlet om «fortrolighet med sng, kulde, utstyr og terreng» for
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1.-3. klasse og «bruk av kart og kompass under vanskelige forhold: i marke, i take, i sngver»
for 7.-9. klasse. Abelsen med medarbeidere (2019, s. 40) vurderer malsettingen som ambisigs,

men Mgnsterplanen ga i det minste en retning for at friluftsliv skulle veere en del av skolen.

Leereplanformene fra 1990-tallet ble mer forpliktende fordi friluftsliv ble et eget
leeringsomrade og noe alle elever i skolen skulle gjgres kjent med i opplaeringen. Med
reformen i 94 (R-94) ble friluftsliv et hovedomrade i kroppsgving i den videregaende skolen.
Leereplanverket for grunnskolen i 1997 (L-97) fulgte opp med «naermiljg og natur» pa
smaskoletrinnet, «ut i naturen» pa mellomtrinnet og «friluftsliv» pa ungdomstrinnet, som ett
av fire malomrader innenfor kroppsegvingsfaget. Pa denne maten gikk utviklingen for
friluftsliv i leereplanen fra & ha uklare mal til klare fgringer for friluftsliv i skolen. Abelsen
med medarbeidere (2019, s. 41) forklarer at det finnes beskrivelser av skoler som lykkes med
dette, samtidig som de hevder at friluftsliv ikke ivaretas i trad med intensjonene og at en
tredjedel av kroppsgvingslaererne uttrykker at de ikke ivaretar friluftsliv i egen undervisning.

Etter innfaringen av LKO6 ble friluftsliv omtalt eksplisitt flere ganger. Gjennom grunnskolen
og videregaende opplaring skulle elevene ha fatt varierte opplevelser med friluftsliv og i
tillegg ha opparbeidet seg kompetanse til & kunne gjennomfgre og verdsette enkle turer i
norsk natur. Senere ble friluftsliv i videregaende skole et programfag for elever pa idrettslinja.
Far faget kom i 2006 har friluftsliv vaert et eget leeringsomrade for alle elever pa idrettslinja
siden 1976 (Abelsen, et. al., 2019, s. 42). | tillegg har det kommet skoler med rene
friluftslivslinjer, som for eksempel Knut Hamsund Videregaende Skole (Vognhild, 2020), og
rene naturbruksskoler (Mosebg, u.d.). Friluftsliv har hatt ulike formuleringer hva gjelder

innhold og omfang i de ulike planene og pa de ulike skolene.

2.1.2.1 Friluftsliv i skolen i dag

I dag er friluftsliv i skoleverket i leereplanen pa barneskolen, ungdomsskolen, videregaende
skole og i ulike leererutdanninger (Faarlund, 2003). Friluftsliv framtrer i hovedsak gjennom
leeringsmal knyttet til fagene kroppsgving og naturfag, i tillegg til enkelte valgfag som for
eksempel valgfag natur, miljg og friluftsliv (Klima- og miljgdepartementet, 2015, s. 77). |
2020 tradte Fagfornyelsen i kraft (Kunnskapsdepartementet, 2017). Da ble det presentert
kjerneelementer som presiserer det viktigste elevene skal leere i hvert fag. | kroppsgving er et
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av kjerneelementene «uteaktiviteter og naturferdsel» (Kunnskapsdepartementet, 2020). |
beskrivelsen av kjerneelementet star det blant annet at elevene skal bruke nzromradet og
utforske naturen gjennom varierte uteaktiviteter til ulike arstider (Kunnskapsdepartementet,
2020). Dermed vil friluftsliv gjennom Fagfornyelsen, pa papiret, vaere en stor del av
kroppseving i arene fremover. Det stettes av Abelsen med medarbeidere (2019, s. 48) som
anser friluftsliv som viktig, og hevder at Fagfornyelsen indikerer et potensiale for vekst.

I delen i lereplanen om kroppsgvingsfagets relevans og verdier forklares viktigheten av
friluftsliv i skolen. Det star blant annet at friluftsliv, med andre bevegelsesaktiviteter, er en del
av den felles dannelsen og identitetsskapingen i samfunnet. Det star ogsa at uteaktivitet og
naturferdsel gir grunnlag for naturglede, respekt for naturen og miljgbevissthet
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Alle elever har i dag kroppseving fra de begynner i 1.
klasse pa barneskolen til de gar ut av videregaende 13 ar senere. Dermed kan friluftsliv
gjennom kroppsgving bli en stor del av elevenes skolegang.

2.2 Flerkulturelle og friluftsliv

Grunnet immigrasjon til Europa i senere ar, har andelen av flerkulturelle mennesker i Norges
befolkning gkt, og i slutten av farste kvartal i 2021 var andelen pa sa mye som 18,5 %
(Statistisk sentralbyra, 2019; Statistisk sentralbyra, 2021). | Meld. St. 17 (1996-1997)
betegnes Norge som et flerkulturelt samfunn, hvor det skal vere «aktiv aksept og
tilrettelegging for starre mangfold nar det gjelder verdier, uttrykksformer, livssyn og
levemater» (s. 9).

Den kulturelle bakgrunnen man har spiller inn pa egen friluftslivspraksis (Abelsen, et. al.
2018; Broch & Gurholt, 2011; Gentin, 2015; Gurholt, et. al., 2019, s. 23), og derav de
motivene en har for a drive med friluftsliv, friluftslivsaktivitetene man utever og de stedene
en bedriver friluftsliv pa (Gentin, 2015). Det er stor forskjell i deltakelse i friluftslivs-
aktiviteter mellom vestlige og ikke-vestlige mennesker med flerkulturell bakgrunn.
Flerkulturelle med bakgrunn fra ikke-vestlige land har lavest deltakelse innen friluftsliv
(Klima- og miljgdirektoratet, 2015, s. 15). Flerkulturelle menneskers friluftslivspraksis vil
utdypes i delen om tidligere forskning under punkt 2.4.3.
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2.3 Prinsipper for skolens praksis

| lereplanen star det at fem prinsipper skal prege skolens praksis. De er navngitt: «Et
inkluderende leeringsmiljg», «undervisning og tilpasset opplaring», «samarbeid mellom hjem
og skolex», «opplering i leerebedrift og arbeidsliv» og «profesjonsselskap og skoleutvikling»
(Utdanningsdirektoratet, 2020c). | denne oppgaven anses prinsippene «et inkluderende
leeringsmilj@», «undervisning og tilpasset oppleering» og «samarbeid mellom skole og hjem»

som serlig relevante.

«Et inkluderende leeringsmiljg» handler om at alle elever skal ha tilhgrighet til en gruppe og
ta del i fellesskapet. «Undervisning og tilpasset opplaring» har som formal a sgrge for at alle
elever skal fa mest mulig ut av opplaringen. Tilpassingen skal i starst mulig grad skje
gjennom variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppa innenfor fellesskapet

(Utdanningsdirektoratet, 2020c). Tilpasset opplering er lovfestet, og loven sier at:

«81-3. Tilpasset opplering

Oppleringa skal tilpasses evnene og forutsetningene hos den enkelte eleven, lerlingen,
praksisbrevkandidaten og leerekandidaten.»
(2008, 81-1).

«Samarbeid mellom skole og hjem» og handler om at opplaringen skal skje i samarbeid og
forstaelse med hjemmet, og at samarbeidet skal bidra til & styrke elevenes lzring og utvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2020c).

Dagens skoleelever representerer et etnisk kulturelt og spraklig mangfold. I skolen skal alle
elevgrupper ha de samme mulighetene og rettighetene, og det gjelder ogsa flerkulturelle
elever (St.meld. nr. 17 (1996-1997), s. 69). Elevene er avhengige av et leeringsmiljg som tar
hensyn til variasjoner i elevenes evner og forutsetninger for a oppleve gkt leringsutbytte.
Gjennom prinsippene skal skolen gi alle elever like muligheter til leering og utvikling,
uavhengig av forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Forebygging av vansker, og
avhjelping nar de oppstar, kan skje i samarbeid med foresatte, et godt leeringsmiljg og en
undervisningspraksis som tar hensyn til at elevene laerer pa ulike mater og i ulikt tempo
(Utdanningsdirektoratet, 2021a).
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2.4 Tidligere forskning

Tidligere forskning som bergrer forhold neert beslektet forskningstemaet i prosjektet vil na
presenteres. Forskningen pa feltet hadde ulike vinklinger. Noe av forskningen handlet om
friluftsliv i skolen, noe om flerkulturelle personer og friluftsliv, samt noe om flerkulturelle
elever i skolen. | forskningen som handlet om flerkulturelle og friluftsliv i skolen var

datainnsamlingen stort sett gjort pa idrettsfagsliner pa videregaende skole.
2.4.1 Friluftsliv i skolen

Studien til Abelsen & Leirhaug (2017, s. 20) viste at omfanget av friluftslivsundervisning i
skolen er redusert til et lavt niva. De konkluderte med at elevene ofte ikke far undervisningen
de har krav pa gjennom styringsdokumentene. | faget kroppsgving, som baerer hovedansvaret
for at alle barn i skolen skal fa friluftsliv og naturmgter, marginaliseres friluftsliv for de fleste
etter barne- og mellomtrinn (Abelsen, et. al., 2018, s. 44). Moen med medarbeidere (2018, s.
41) rapporterte at friluftsliv er en liten del av kroppsevingsfaget, i motsetning til ballspill.
Derimot er det kun friluftsliv av de to aktivitetsformene som nevnes eksplisitt i leereplanen. |
rapporten fremgar det derimot at elevene gnsker mer av friluftsliv i skolen (Moen, et. al.
2018, s. 72). En arsak kan, som Abelsen med medarbeidere (2019, s. 43) konkluderte med,
veere at elever opplever friluftsliv som en kjeerkommen avveksling i en travel og
teoridominert skolehverdag. Gurholt med medarbeidere (2019, s. 23; Fjgrtoft & Reiten, 2003;
Broch & Gurholt, 2011, s. 26) vurderte det slik at undervisning i friluftsliv i stor grad er
avhengig av enkeltlaereres engasjement. Abelsen med medarbeidere (2019, s. 41) viste i
tillegg at en tredjedel av kroppsevingslarere ikke har friluftsliv i egen undervisning. Dette
kan det veere flere arsaker til, men Fjgrtoft & Reiten (2003) rapporterte i sin
kunnskapsanalyse at det foregar lite uteaktivitet i skolen, fordi laerere foretrekker

undervisning innendars.
2.4.2 Kulturell bakgrunn og utagvelse av friluftsliv

To kunnskapsoversikter var knyttet til forskningstemaet kulturell bakgrunn og friluftsliv: En
studie omhandler friluftsliv i skolen, og én rapport omhandler barn og unges utgvelse av

friluftsliv Oslo-omradet. | oversiktene var henholdsvis elevers opplevelser med friluftsliv i
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norsk skole, og barn og unges relasjoner til natur og friluftsliv forskningstemaene (Abelsen &
Leirhaug, 2017; Fjertoft & Reiten, 2003). Kulturell bakgrunn var ikke hovedtemaet i noen av

prosjektene, men tematikken ble belyst.

I én doktorgradsavhandling og to rapporter ble det konkludert med at det er en sammenheng
mellom mengde friluftsliv som bedrives og kulturell bakgrunn (Gentin, 2015; Gurholt, et. al.,
2019, s. 23; Fjertoft & Reiten, 2003). | en studie av barn og unge i Oslo rapporterte Gurholt
med medarbeidere (2019, s. 23) at nesten 50 % av ungdom med norsk bakgrunn hadde veert
pa tur den siste maneden. | motsetning hadde kun 20-30 % av ungdom med foreldre med
bakgrunn fra et ikke-vestlig land veert pa tur den siste maneden. Flerkulturell ungdom som
vokser opp i familier med lav sosiogkonomisk status har lavere deltakelse i friluftsliv enn
etnisk norsk ungdom med hgy sosiogkonomisk status. | tillegg bruker de skogomrader mindre
og er sjeldnere pa tur enn etnisk norsk ungdom (Gurholt, et. al., 2019, s. 23). Jenter med
innvandrerbakgrunn er den gruppen som er minst aktive i friluftsliv (Gurholt, et. al., 2019, s.
53). Fjertoft & Reiten (2003) hevdet i sin studie med at bosted spiller liten rolle nar det
gjelder utgvelse av friluftsliv, fordi nzerhet til natur ikke synes a ha innvirkning pa de

flerkulturelle ungdomsgruppenes deltaking i friluftsliv.

En rapport av Broch & Gurholt (2011) omhandlet friluftsliv og barn og unge med forskjellig
etnisk bakgrunn, og stimulering til friluftsliv gjennom friluftsrad. Broch & Gurholt (2011, s.
19) hevdet at det er hensiktsmessig for flerkulturelle barn og unge a ha kompetanse innen
friluftsliv, fordi de pa denne maten kan tilegne seg kunnskap om veer og arstider i Norge. |
tillegg vises det at barn og unge som oftere er aktive i friluftsliv, ogsa er forngyd med livet og
seg selv (Gurholt, et. al., 2019, s. 23). | en av artiklene Abelsen & Leirhaug (2017) trakk fram
stilles det sparsmal til om friluftsliv er en egnet arena for integrering. Bakgrunnen for
usikkerheten bunner fra informantene manglende evne til & se overfaringsverdien fra
friluftsliv til dagliglivet (Abelsen & Leirhaug, 2017).

2.4.2 Flerkulturelle elever og friluftsliv i skolen

Abelsen & Leirhaug (2017) trakk fram mgtet med det flerkulturelle Norge som et omrade der
friluftslivsundervisningen har store utfordringer. Flerkulturelle elever og friluftsliv var tema i
to masteroppgaver ved Norges Idrettshggskole. Dataene i masteroppgavene var samlet i
programfag friluftsliv (Getz, 2014; Andersen, 2019). Den ene oppgaven handlet om
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flerkulturelle elevers opplevelser av friluftsliv i skolen og rapporterte blant at de flerkulturelle
elevene, i motsetning til de etnisk norske elevene, oppgir a leere noe nytt i
friluftslivsundervisningen Ggtz (2014, s. 80). Den andre masteroppgaven handlet om

minoritetsjenters erfaringer med friluftsliv.

Ggtz (2019, s. 82) trakk fram at det vil veaere hensiktsmessig med mer forskning pa
flerkulturelle elever i et miljg hvor de flerkulturelle elevene er majoriteten. Andersen (2019)
forsket i et slikt miljg da hun i sin masteroppgave forsket pa minoritetsjenters erfaring med
programfag friluftsliv pa en skole hvor flertallet av elevene hadde minoritetsbakgrunn. |
studien kom det fram at jentene ikke hadde blitt eksponert for friluftsliv gjennom familien.
Likevel hadde jentene fatt erfaringer med & veere ute i naturen og glede seg over dette
gjennom barnehage og skole. Erfaringene medvirket til at jentene fikk et tilstrekkelig
grunnlag for & kunne lykkes med programfag friluftsliv. Skolen jentene har gatt pa har vert
sentral i elevenes dannelse og utdannelse til friluftsliv (Andersen, 2019).

En studie konkluderte med at elever med innvandrerbakgrunn opplever at det forventes
bakgrunnskunnskaper og ferdigheter elevene ikke har, for a mestre friluftsliv i skolen
(Abelsen & Leirhaug, 2017). Videre vurderes det at de mulige kvalitetene i og gjennom
friluftsliv med tanke pa sosialt samspill og gode naturopplevelser mister fokus pa grunn av

opplevd manglende kompetanse (Abelsen, et. al., 2018, s. 44).

Abelsen & Leirhaug (2017) hevdet at det er to aspekter ved friluftsliv og flerkulturelle elever i
skolen. Pa den ene siden preges bildet av et fraveer av primaersosialisering gjennom familien
og manglende forutsetninger som bidrar til lav mestringsforventning og negative opplevelser.
Pa den andre siden kommer det fram at elevene opplever friluftsliv som en positiv avveksling,
noe nytt og spennende og som en aktivitetsform som er egnet for nye utfordringer og sosiale
opplevelser.
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3.0 Teori

Det teoretiske rammeverket vil vaere grunnlaget for tolkning og diskusjon av
forskningsspgrsmalet. Med bakgrunn i oppgavens formal er jeg interessert i & undersgke
hvordan flerkulturelle elever erfarer friluftslivsundervisning, samt hvilke erfaringer leerere har
med undervisning av flerkulturelle elever. Det er ogsa gnskelig a undersgke hvilke faktorer
elever og leerere som pavirker elevenes erfaringer. | prosjektet vil «Den sosiogkologiske

modellen» danne det teoretiske grunnlaget som belyser forskningsspgrsmalet.

3.1 Den sosiogkologiske modellen

Historisk sett stammer sosiogkologiske modeller fra forskning knyttet til psykologi og
folkehelse, og omhandler flere forstaelser og praksiser (Brown, et. al., 2014, s. 24).
Bronfenbrenner’s (1976) sosiogkologiske modell er et overordnet rammeverk hvor individer
blir undersgkt i en helhetlig sammenheng, og modellen er utgangspunktet for det

sosiogkologiske rammeverket.

Den helhetlige sammenhengen inkluderer personlige og miljgmessige faktorer rundt individet
(Fleury & Lee, 2006, s. 130). Den sosiale konteksten har stor pavirkningskraft pa individer,
og er derfor med pa & forme oss som mennesker (Bronfenbrenner, 1976; Fleury & Lee, 2006,
s. 130-131). Av den grunn vil potensialet for varige endringer i et sosiogkologisk perspektiv
bli vurdert ut ifra en sosial kontekst (Fleury & Lee, 2006, s. 130). Det har blitt undersgkt
hvordan vi pavirkes utenifra, og i den forbindelse trekker Bronfenbrenner (1979), Brown med
medarbeidere (2014, s. 24) og Fleury & Lee (2006, s. 130), med ulike formuleringer, fram fire
nivaer: Mikrosystem, mesosystem, eksosystem og makrosystem. Mikronivaet bestar av
individet og dens naere forhold som eksempelvis familie og skole. Mesosystemet handler om
interaksjonen mellom elementene i mikrosystemet. Eksempler pa et slike samspill er
samarbeidet mellom skole og hjem, hvordan leereren i en skolesammenheng tilrettelegger for
tilpasset opplaring for en elev eller bygger leringsmiljget rundt hver enkelt elev (Rgnningen,
2003). Eksosystem og makrosystem er henholdsvis for eksempel nermiljg og kulturelle
normer og verdisystemer (Bronfenbrenner, 1976). Essensen med den sosiogkologiske
modellen er at alt henger sammen, og at faktorene er avhengige av hverandre, pa den maten at

endring i ett miljg farer til endringer i ett annet. Derfor kalles Bronfenbrenner (1979) sin
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modell ogsa en systemteori; vi mennesker befinner oss i et dynamisk system. | prosjektet vil

data kun undersgkes i et mikro- og mesoniva?.

Det helhetlige bildet av mennesket er som nevnt sentralt i den sosiogkologiske teorien. Men
Brown med medarbeidere (2014, s. 24) mener elever ikke blir utdannet i et helhetlig
perspektiv. Han kritiserer skolesystemet for & operere isolert, fordi elevenes skolehverdag
ikke blir sett i sammenheng med livene deres ellers (Brown et. al., 2014, s. 23). Ytringen
samsvarer med Bronfenbrenner (1979) sin generelle tankegang om at individet ikke blir sett i

et helhetlig perspektiv.

I lereplanen i Norge har et helhetlig syn pa elevenes liv blitt mer fremtredende i laereplanen.
Gjennom Fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2020c) og det nye tverrfaglige temaet
«Folkehelse og livsmestring», virker elevens helhetlige liv & veere satt pa dagsordenen. Det
tverrfaglige temaet skal gi elevene kompetanse som fremmer god psykisk og fysisk helse, og
muligheter til & ta ansvarlige livsvalg. | begrepet «livsmestring» er essensen en forstaelse for
hvordan mennesker kan pavirke faktorer som har betydning for mestring i sitt liv. Fysisk og
psykisk helse og mellommenneskelige relasjoner er eksempler pa faktorer som nevnes i den
sammenheng. Det hevdes at elevene vil trives mer i livene sine dersom faktorene blir sett
under ett (Utdanningsdirektoratet, 2020c). | forbindelse med prinsippet om skole-hjem-
samarbeid blir to arenaer i elevenes liv bundet sammen, og det argumenteres for at
samarbeidet skal bidra til utvikling hos eleven (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Slik framtrer
et helhetlig syn pa elevene i styringsdokumentene, og det vises at det i den norske skolen ser
ut til & bli en starre sammenheng mellom elevenes liv pa og utenfor skolen. Det helhetlige
perspektivet kan se ut til & vere et bidrag til en utvikling av en livsstil hos elevene med

sammenheng mellom ulike deler av livet (Brown, et. al., 2014, s. 24).
3.1.1 Grunnleggende konsepter
Brown, et. al (2014, s. 26-27) hevder det er fire grunnleggende konsepter som pavirker

enkeltindivider i det sosiogkologiske perspektivet. Konseptene er levd erfaring, sted,

erfaringspedagogikk og selvstendighet. Gjennom den sosiogkologiske modellen vil det veere

! Eksosystem og makrosystem sees ikke p& som relevant i prosjektet da studien grunnet begrensede
ressurser er gjort pa én skole. Ved videre forskning pa feltet kan undersgkelse av flere systemer i den
sosiogkologiske modellen veere et neste steg.
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mulig & undersgke hvilke faktorer som spiller inn pa flerkulturelle elevers erfaringer med
friluftsliv, fordi konseptene pavirker enkeltelevenes forhold til miljget rundt seg.

Teorikapittelet vil videre dreie seg om de fire grunnleggende konseptene.

3.1.2 Levd erfaring

van Manen (2016) fremhever at spgrsmalet om hva levd erfaring inneberer er sentralt, fordi
fenomenologien tar utgangspunkt i den levde erfaringen. Han forstar levd erfaring som
erfaring slik vi lever det, som start- og sluttpunktet for fenomenologisk forskning og som et
verktgy innen metode. Brown med medarbeidere (2014, s. 28) peker pa levd erfaring som
sentral i sosiogkologiske modeller. Levd erfaring er personlig og subjektiv, og det er dermed
kun en selv som har sannheten om egne erfaringer (Brown, et. al., 2014, s. 28). Den
fenomenologiske tilneermingen har tradisjonelt sett fastholdt pa & behandle andre mennesker
og deres levde erfaringer respektfullt. Gjennom tilneermingen oppfordres det til & ta barn og
unges levde erfaring, forutsetninger, behov og interesser pa alvor (Gurholt, 2014, s. 235).

Erfaringer er en stor del av livene vare. Brown med medarbeidere (2014, s. 28) forklarer at
erfaringene vare utgjgr var komplekse hverdag, fordi erfaringene i lgpet av livet kommer fra
hverdagssituasjoner og de menneskelige relasjonene vi har. Erfaringene vare kan bli beskrevet
og tolket (van Manen, 1997, s. 36). van Manen (1997, s. 36) papeker at erfaring ikke kan bli
forstatt i dets umiddelbare forstand, og ma veere i fortiden, fordi en person ikke kan reflektere
over levd erfaring samtidig som man lever i erfaringen. Ettersom vi alle har skaffet ulike
erfaringer gjennom livet, slar Brown med medarbeidere (2014) fast at laerere ma ha et apent

sinn til hvilke erfaringer elevene kan ha.

Rogoff med medarbeidere (2018, s. 12) understreker at et viktig fenomen i forbindelse med
levd erfaring er barns evne til a skille mellom eller legge til tilneerminger de har leert i én
situasjon til en annen er situasjon de involveres i. Slike ferdigheter til & navigere mellom
situasjoner er spesielt avgjarende for barna dersom praksisen hjemme skiller seg fra skolens
praksis (Rogoff, et. al., 2018, s. 12).

«Outdoor education» og «adventure education» er internasjonale begreper som kan knyttes til

det vi i Norge omtaler som friluftsliv. Brown med medarbeidere (2014) setter «outdoor
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education» i sammenheng med levd erfaring. Han vurderer «outdoor education» som en egnet
arena til a lere elevene om sammenhengen mellom levemate og trivsel, gjennom direkte
erfaring. Bakgrunnen for utsagnet er at «outdoor education» og «adventure education» gir en
unik mulighet til a ta et skritt vekk fra den komplekse hverdagen, og leere om bade
menneskelige og sosiogkologiske sammenhenger (Brown, et. al., 2014; Shooter & Furman,
2014, s. 142). Av den grunn kan friluftsliv trolig gi elever erfaringer som handler om hvilke

faktorer som pavirker livene deres, og hvordan de kan ta sunne valg for seg.

3.1.3 Sted

Norberg-Schulz (1992) papeker at sted er essensielt for var trivsel i hverdagen, og gar sa langt
som a si at «<En kan ikke bo i Norge uten a vaere venner med sneen, uten a like & ga pa sne
som knirker under fgttene, uten a like og kjenne sngdrevet prikke mot huden» (Norberg-
Schulz, 1992, s. 27). Han konstaterer at & bo pa et sted handler om a respektere og bli venn
med omgivelsene rundt seg (Norberg-Sculz1992, s. 27).

I boken «Mellom himmel og jord» av Norberg-Schulz deles refleksjoner om hva sted er, og
han forstar ikke sted som ett bestemt sted (Norberg-Schulz, 1992, s. 10). Han ser i stedet pa
sted som en omverden vi kan finne flere steder, og som kan anga flere mennesker. Steder er
bestemt av jorden vi star pd, himmelen over oss og den synsranden som danner var ytre
grense. Men bakken under fattene vare, himmelen og synsranden veksler avhengig av hvor vi
befinner oss (Norberg-Schulz, 1992, s. 12). Norberg-Schulz (1992, s. 12) understreker at
hvordan et sted ser ut kan veksle fra dag til dag og fra arstid til arstid, men det er likevel
bestandig. | en friluftslivssammenheng under denne forstaelsen er det derfor tenkelig at et sted
heller kan hete «skogen» enn «Nordmarka». Skogen kan vi finne mange steder i Norge, men
Nordmarka finnes bare ett sted. | prosjektet forstas derfor et sted som et omrade, og vil av den
grunn omtales som fjell-, kyst- og skog- og vannmiljg.

Var tilknytning til og identifisering med sted er sentralt for mennesker. Brown med
medarbeidere (2014, s. 31) argumenterer for at sted i en sosiogkologisk tilneerming handler
om hvordan mennesker utvikler og erfarer en fglelse av tilknytning til bestemte lokasjoner, i
liket med Norberg-Schulz (1992, s. 10). Han presenterer i sin bok en novelle som handler om
hva det betyr & hare til et sted. | novellen er faktorer som at stedet har spilt inn pa ens

personlighet, at livet har fatt mening knyttet til stedet og at en har kjennskap til stedets
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egenskaper, betydningsfulle for menneskers tilknytning til sted (Norberg-Schulz, 1992, s. 10).
| et erfaringshasert perspektiv peker Skar (2011, s. 51) pa at vi knytter oss til bosteder
gjennom a leve der, gjennomfgre gjeremal og skaffe erfaringer. Han hevder vi pa denne
maten skaper en tilknytning til sted gjennom vare kropper (Skar, 2011, s. 51). | forbindelse
med betydningen av sted fremhever Norberg-Schulz (1992, s. 10) at vi ofte forklarer hvor vi
er fra i mgtet med nye mennesker. Han forklarer at det handler om at stedet er en referanse for
var identitet. Samtidig som at et sted gir mening for oss som enkeltindivider gjennom et
personlig forhold, er det betydningsfullt at vi opplever & ha stedet sammen med andre. Slik
understreker Norberg-Schulz (1992, s. 12) at sted kan knytte en gruppe mennesker sammen,
og bidra til en felles identitetsfalelse.

Brown med medarbeidere (2014) mener at sted far for lite oppmerksomhet i seg selv. Han
pastar at menneskers oppfatninger, erfaringer og tolkninger av steder i dag blir avledet fra det
naturlige miljget, og til det sosiale, politiske og kulturelle mennesker har tilknytning til
(Brown, et. al., s. 31). En stedsbasert tilnzerming til utdanning har blant annet blitt sett i
sammenheng med «outdoor education» (Brown, et. al., 2014, s. 31). Mikaels (2018) har
forsket pa friluftsliv i leereplanen i Sverige, med sted som et sentralt element. Han har ogsa
konkludert med at sted far for lite oppmerksomhet. Mikaels (2018) vurderer at aktiviteter er
formalet med friluftsliv, og at aktivitetene blir en altoppslukende del av undervisningen. Han
rapporterte at sted i friluftslivsundervisning kun er et bakteppe for aktivitetene som gjares
(Mikaels, 2018, s. 3). Derfor har han sett friluftsliv i sammenheng med en stedsresponsiv
pedagogikk, hvor stedet vektlegges i starre grad (Mikaels, 2018, s. 2). Han anbefaler at det
legges til rette for undervisning hvor elevene kan vere nysgjerrige og oppmerksomme pa

omgivelsene rundt seg i fremtidens friluftsliv (Mikaels, 2018, s. 3).

Brown med medarbeidere (2014, s. 31) forklarer at Gruenewald (2003) har ytret et behov for
undervisning med starre fokus pa sted. Bakgrunnen er at det er gnskelig med samfunn som
verdsetter steder i nermiljget. I leereplanen for kroppsgving understrekes det i kjerneelementet
«Uteaktiviteter og naturferdsel» at «elevene skal bruke neeromradet og utforske naturen
gjennom varierte uteaktiviteter under vekslende arstider» (Kunnskapsdepartementet, 2020).
Pa denne maten skal elevenes oppmerksomhet rettes mot sted i form av skolenes nermiljg,
men det er samtidig synlig at malet skal nas gjennom aktiviteter. Shooter & Furman (2014)
understreker at et fokus pa sted i «adventure education» vil binde leering i skolen sammen

med livet ellers, som kjent er essensen med den sosiogkologiske tilnermingen.
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A sette sted i sakelyset i friluftslivsundervisning vil veere et viktig bidrag i elevenes liv.
Elevene kan fa gkt tilknytning til stedene rundt seg, og tilknytningen kan styrke elevenes
felles identitetsfglelse. Gjennom leereplanen i kroppsgving skal bruk av neermiljget veere i
sentrum, og sett i sammenheng med gevinsten av at sted er i sentrum er det en mulighet for at
elevene kan fa et nytt forhold til stedene de i hverdagen er i neerheten av (Brown, et. al., 2014;
Mikaels, 2018; Kunnskapsdepartementet, 2020).

3.1.4 Erfaringslering

«An ounce of experience is better than a ton of theory simply because it is only in experience
that theory has vital and verifiable significance» - John Dewey
(Brown, et. al, 2014, s. 34)

Filosofen John Dewey vurderer leering gjennom erfaring som verdifull — mer verdifull en
teoretisk lzering. Erfaringslaring er filosofisk sett en av de fgrste matene a leere pa, og
lzeringen skjer «i» mennesket i metoden (Brown, et. al., 2014, s. 35). Brown med
medarbeidere (2014, s. 35) Kunnskap i den sosiogkologiske modellen blir sett pa som en
voksende, flytende og dynamisk interaktiv prosess, hvor kunnskapen utvikles som et resultat
av erfaring. Erfaringsleering er sentralt i «outdoor education» internasjonalt (Brown, et. al.,
2014), men har ogsa blitt sentralt i den norske friluftslivskonteksten (Grimeland, 2016; Skar,
2011). Imsen (2009, s. 560) hevder at erfaring i seg selv ikke er noen garanti for leering, og at
det ma skilles mellom den blottede erfaringen og erfaringsleringen. Derfor ma flere
betingelser ligge til grunn for at leering skal skje.

Til & begynne med understreker Brown med medarbeidere (2014, s. 35) at forstaelsen om at
alle erfaringer ma bli sett pa som kontinuerlige er sentral. Konseptet om at alle tidligere
erfaringer er knyttet til fremtidige erfaringer var et av Dewey sine prinsipper om kontinuitet i
skolen (Brown, et. al., 2014, s. 35). Prinsippet bar sees i ssmmenheng med konseptet om levd
erfaring, og elevenes nye erfaringer bar bli sett i ssmmenheng med erfaringene individene
allerede har. Det vil vare sentralt & undersgke om en slik tankegang blir praktisert i skolen,

for & fa en dypere forstaelse av forskningstemaet.
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En annen betingelse Brown med medarbeidere (2014) vektlegger i erfaringslering er
personlig engasjement hos elevene. Det betyr at hele eleven med bade tanker og falelser ma
vaere involvert i prosessen, for a sitte igjen med ny kunnskap etter erfaringen. 1 en
skolesammenheng handler erfaringslaering om én aktiv elev som involverer seg i en
meningsfull, utfordrende og konkret erfaring (Brown, et. al., 2014, s. 36). Derfor er
erfaringsleering ofte selvmotivert; en trang til & oppdage, forsta, utvikle og forbedre seg vil
gke leringsutbyttet (Imsen, 2009, s. 560).

En tredje betingelse i erfaringslering er bruk av kroppen. Brown med medarbeidere (2014)
fremhever viktigheten av kroppslig deltakelse nar elevene skal skaffe nye erfaringer.
Praktiske og sosiale situasjoner gker leringsutbyttet i erfaringslering (Imsen, 2009, s. 599),
og det kan ogsa vaere arsaken til at lzeringsformen er sentral i «outdoor education» (Brown, et.
al., 2014, s. 36-37). Brown med medarbeidere (2014) argumenterer for naturen som en egnet
undervisningsarena, fordi elevene kan bruke kroppen nar de lgser ulike faglige utfordringer.
Kroppslig leering og erfaringslaering vil gjennom friluftsliv veere spesielt tett knyttet til
konseptene levd erfaring og sted. Erfaringsleering er tett knyttet til levd erfaring fordi elevenes
nye erfaringer ma sees i sammenheng med tidligere erfaringer, og det er knyttet til sted fordi
kroppslig leering i naturen kan endre synet pa naturen. | forbindelse med naturen som sted
peker Skar (2011, s. 49) pa at erfaringer i naturen trolig vil prege fremtidig bruk av naturen.
Han forklarer at vi gjennom positive kroppslige erfaringer i natur kan oppleve a endre
negative og kanskje fryktsomme assosiasjoner med naturen som forhindrer bruk, til positive
assosiasjoner som apner for opphold i naturen. Dermed blir det synlig at kroppslig erfaring i

naturen bade kan veere er en laeringsmetode og et bidrag til elevenes forhold til naturen.

En fjerde betingelse for lzering gjennom erfaringslering er at en kognitiv prosess finner sted,
fordi elevene bar reflektere rundt erfaringene de har fatt. Brown med medarbeidere (2014, s.
36) pastar at elevenes erfaring pa denne maten kan bli overfart til en ny situasjon. Gjennom
refleksjon kan elevene trekke ut nye erfaringer, og bli bevisst pa erfaringene de har fatt
(Brown, et. al., 2014, s. 35; Imsen, 2009, s. 560). Ved at elevene reflekterer rundt sine
tidligere og nyere erfaring vil refleksjon knyttes til elevenes levde erfaring. Imsen (20009, s.
560) argumenterer for at refleksjon pa denne maten kan bidra til at den blotte erfaringen

omformes til erfaringsleering. Samtidig finnes det utfordringer knyttet til refleksjon i skolen.
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Utfordringene knyttet til refleksjon i erfaringsleering handler om at det kan veere lite klarhet i
formalet med refleksjonen og systematiseringen av den (Brown, et. al., 2014, s. 36). | en
skolesituasjon stoles det ofte pa at elevene selv har utviklet ferdigheter for a kunne reflektere,
fordi det sjeldent blir trent pa (Brown, et. al., 2014, s. 36). | tillegg mener Imsen (2009, s.
560) at refleksjon rundt erfaringer ikke trenger ned i materien, og dermed har en tendens til &
bli overfladiske. Hun argumenterer for at det er ngdvendig a kunne sette ord pa det en har
gjort gjennom ord, begreper og forstaelse av sammenhenger for a komme videre fra rene
beretninger nar en reflekterer. For & kunne lare og se alternative mater & utfare arbeidet pa vil
det veere hensiktsmessig a skape distanse til erfaringene, og i denne sammenheng er begreper
sentralt (Imsen, 2009, s. 561).

3.1.5 Selvstendighet

Brown med medarbeidere (2014, s. 38) forklarer «agency» som individets individuelle
kapasitet til & handle selvstendig og ta egne valg, og begrepet vil i denne oppgaven bli
oversatt til det norske begrepet «selvstendighet». A handle selvstendig og kunne ta egne valg
er egenskaper som er ngdvendige & ha i livet, og selvstendighet sees derfor i sammenheng
med den sosiogkologiske modellen. Ifglge Brown med medarbeidere (2014, s. 38) er ikke
selvstendighet noe mennesker kan ha, men noe mennesker kan oppna i én spesiell situasjon.
Selvstendighet kan bli oppnadd i ulike sasmmenhenger — i en gkologi av; sosial handling,
sosial overfgring mellom to deltakere og gjennom individuell deltakelse (Brown, et. al., 2014,
s. 38). For a bli selvstendig i en aktivitet vil det vaere ngdvendig a delta aktivt i aktiviteten
(Brown, et. al., 2014, s. 40).

Aktiv deltakelse handler om mer enn a ta del i leringsaktiviteten og Brown med medarbeidere
(2014, s. 40), trekker fram at Wicker (1987) har foreslatt en rekke kriterier som bar ligge til
grunn for aktiv deltakelse i en pedagogisk sammenheng. Kriteriene er at undervisningen bgr
veere basert pa elevenes egne interesser, aktiviteten bar ikke kreve ferdigheter elevene ikke
har, alle i leringsmiljget ber statte hverandre, elevene ber ogsa ha reell pavirkningsmulighet
pa beslutningene som tas, elevene bgr forstd malene med aktiviteten og deltakerne bgr forsta
utfallene som finner sted i prosjektet (Brown, et. al. 2014, s. 41). Brown med medarbeidere

(2014, s. 40) vektlegger at lzering under slike forhold bgr vaere en gradvis prosess.
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Friluftsliv er en egnet arena til & utvikle selvstendighet. Brown med medarbeidere (2014, s.
38) argumenterer for at skolen bar tilrettelegge for enkeltelevers mulighet til  ta kritiske valg
og uavhengige vurderinger i undervisning, og han vurderer «outdoor education» som en egnet
arena til det. Beames & Brown (2016) trekker i sine arbeider fram mestring og selvstendighet
som to av fire sentrale konsepter innen «adventure education». De skriver at malet med en
utfordring ideelt sett bar veere & mestre den. Pa denne maten kan eleven fa selvstendighet i
oppgaven, som senere kan brukes til a ta beslutninger pa egenhand i liknende situasjoner
senere (Beames & Brown, 2016, s. 88). Derfor er mestring i en oppgave sentralt for at elevene
skal bli selvstendige. Samtidig er det i et sosiogkologisk perspektiv ngdvendig a knytte
selvstendighet i undervisningssammenheng til elevenes liv ellers. Selvstendighet kan ikke
bare oppmuntres til i lzeringsmiljget; deltakerne ma ogsa fa mulighet til & kritisk utforske
selvstendighet pa et hgyere niva (Brown, et. al., 2014, s. 41). Fleury & Lee (2006, s. 130)
understreker at en sosiogkologisk modell er et egnet rammeverk a benytte seg av nar en skal
undersgke selvstendigheten til mennesker, fordi en kan undersgke hvilke faktorer som

pavirker individene pa ulike nivaer.

Hvor raskt én elev blir selvstendig i én situasjon vil variere, og er avhengig av tilgjengelige
ressurser. Ressursene kan veere elevenes sosiale, fysiske og kulturelle miljger, og faktorene vil
vaere med pa & gi muligheter eller begrensninger for den enkelte elev (Brown, et. al., 2014, s.
38). Derfor vil elevenes selvstendighet i friluftsliv avhenge av forhold bade i og utenfor

undervisningssituasjonen.

3.1.6 Teoriens begrensninger og grunnlag for diskusjon

En begrensning med sosiogkologiske tilnerminger er at forklaringene pa fenomener kan bli
diffuse og uklare, fordi flere faktorer pa forskjellige nivaer pavirker individene (Fleury & Lee,
2006, s. 137). Av den grunn kan det vaere problematisk & konkludere med hvilke faktorer det
er sentralt & justere for & oppna gnsket endring. Derfor har jeg valgt & kun rette
oppmerksomheten mot mikro- og mesosystemet i prosjektet, samt de fire konseptene; levd
erfaring, sted, erfaringslaring og selvstendighet nar jeg undersgker de flerkulturelle elevenes

erfaringer.

Mikro- og mesosystemet er relevante for friluftslivskonteksten fordi elevene selv, deres nare

relasjoner som for eksempel skole og familie, samt samspillet mellom aspektene sin
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pavirkning pa elevens erfaringer i friluftsliv, kan undersgkes. Som presentert i kapitlet har
hver av de fire kjerneelementene i den sosiogkologiske modellen — levd erfaring, sted,
erfaringslaering og selvstendighet, en plass i konteksten knyttet til friluftsliv. Samtidig er de
sterkt knyttet til hverandre. A forsta elevenes levde erfaring er viktig fordi nye erfaringer
henger tett sammen med tidligere erfaringer. Sted er viktig & undersgke for a forsta elevenes
tilknytning til stedene de er pa. Elevenes lering gjennom erfaring er viktig a undersgke for a
skaffe informasjon om hvor vidt elevene tilegner seg kompetanse gjennom erfaring eller ikke.
Til slutt er elevenes selvstendighet og aktive deltakelse i friluftslivsundervisning viktig a
undersgke fordi egenskapene er sentrale i livet og stilles krav til i ulike grad i
friluftslivsundervisningen. De fire konseptene har stor pavirkningskraft pa individer, og er

derfor sentrale a forsta nar flerkulturelle elevers erfaringer med friluftsliv skal undersgkes.
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4.0 Metode

| det fjerde kapittelet skal jeg gjere rede for hvilke metoder jeg har brukt for a undersgke
forskningsspgrsmalet i prosjektet. | prosjektet er deltakende observasjon og kvalitative
forskningsintervju valgt som metoder (Everett & Furseth, 2012). Den vitenskapelige
tilneermingen som ligger til grunn vil presenteres til & begynne med, far fremgangsmaten for

innsamling og bearbeiding av data redegjeres for.

4.1 Vitenskapelig tilnaerming

Funnene i prosjektet har blitt dannet gjennom undertegnedes fortolkning av datamaterialet,
som framkom gjennom valgte metoder. En fenomenologisk tilnaerming, innen en
metodologisk forstaelse, er valgt som den vitenskapelige retningen som danner grunnlaget for
forstaelsen gjennom prosjektet. Bakgrunnen for valget var at jeg som forsker skulle fortolke
deltakernes egne tolkninger av bade handlinger og samtaler i felten og intervjuer. En
hermeneutisk retning ble derfor ansett som ideelt, fordi tolkningen av datamaterialet fra
feltarbeid og intervjuer ikke hadde fasitsvar (Thagaard, 2018, s. 37). Dermed var det mulig &
undersgke deltakernes erfaringer slik de ble levd og forstatt ut ifra en subjektiv posisjon
(Brown, et. al., 2014, s. 28).

4.2 Kvalitativ forskning

| prosjektet har hensikten vart & undersgke flerkulturelle elevers erfaring med friluftsliv i
skolen, samt laereres erfaring med & undervise flerkulturelle elever i friluftsliv. Grunnlaget for
hvilke metoder og forskningsdesign som var egnet, ble gitt av at erfaringer var gjenstand for
undersgkelse (Olsson & Sgrensen, 2003).

| prosjektet har jeg benyttet meg av triangulering fordi bade deltakende observasjon og
intervju er brukt som forskningsdesign for a fa dybde i datamaterialet (Fangen, 2010, s. 171).
Data ble bade skaffet gjennom intervjuer og elevenes svar pa mine spgrsmal eller hverandres
innspill, samt gjennom felten og mine observasjoner og elevenes frie tale (Fangen, 2010, s.

96). Dataene utfylte hverandre, og kombinasjonen bidro derfor til en dybde. Det var
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ngdvendig a fa tilgang til en egnet arena for & kunne samle data (Thagaard, 2018, s. 65).
Fremgangsmaten for denne prosessen blir beskrevet i punkt 4.2.3.

4.2.1 Deltakende observasjon

Formalet med deltakende observasjon som design var & observere og forsta elevenes
samhandling i friluftslivsundervisning (Thagaard, 2018, s. 63; Fangen, 2017, s. 76). Jeg
gnsket & observere hvilke handlinger enkeltelever gjorde pa tur, samspillet mellom elevene og
samspillet mellom elevene og leererne. | intervjuene kan elevene ha tilpasset svarene sine etter
maten jeg stilte sparsmal pa, og ved deltakende observasjon som forskningsmetode kunne jeg
i starre grad observere elevenes samtaler, uten at de ble like pavirket av min tilstedevaerelse
(Fangen, 2010, s. 96).

Under forberedelsene til feltarbeidene reflekterte jeg over mulige deltakerroller i felten. Jeg
vurderte hva som ville gi prosjektet egnet datamateriale, samtidig som jeg var klar over at
roller ogsa ville bli til underveis (Fangen, 2017, s. 73). Som delvis deltakende observatar
kunne jeg delta i sosial samhandling med elevene, uten a delta i de miljaspesifikke
aktivitetene som eksempelvis & undervise elevene (Fangen, 2017, s. 74). Rollen som lerer
kunne vaert naturlig & tre inn i, grunnet mitt yrke som laerer. Ved & ha rollen som delvis
deltakende observatar vurderte jeg det som mulig a veere til stede i friluftslivsundervisningen
uten at det ble ubehagelig for gruppen, fordi jeg kunne nerme meg gruppen slik jeg ut ifra
situasjonen vurderte som passende (Fangen, 2010, s. 76). Bakgrunnen for vurderingen var at
min rolle som forsker skulle virke sa lite som mulig inn pa datamaterialet. Samtidig matte jeg
som Fangen (2010, s. 72) forklarer finne en balansegang mellom a veere deltaker med naerhet
til elevene og leererne i undervisningen, og ha analytisk distanse. Jeg visste pa forhand at jeg
ville ga glipp av nyttig informasjon dersom jeg var for mye i én av rollene (Fangen, 2010, s.
73). Aktiviteten min ble bestemt av de ulike situasjonene som oppstod. Pa denne maten ble
rollene i felten til gjennom samspill med elever og lerere. Jeg hadde ikke fullstendig kontroll

over dette, og matte bade ta og gi underveis.
Far ankomst i felten reflekterte jeg rundt hvilke oppmerksomhetsfokus som var egnet. Jeg
bestemte meg for & ha noen forhandsbestemte holdepunkter for hva jeg skulle se etter, for &

forsikre meg om at jeg konsentrerte meg om situasjoner som ville ha betydning for
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forskningsspgrsmalet (Fangen, 2010, s. 93). Holdepunktene mine handlet om samspillet
mellom etnisk norske og flerkulturelle elever, samspillet mellom elevene og larerne, elevenes
grad av aktiv deltakelse og elevenes mate a arbeide med oppgavene pa. Selv om noen
holdepunkter ble definert hadde jeg en grunnleggende apenhet som gikk utover mine
forsknings- og observasjonsspgrsmal (Fangen, 2010, s. 95). | tillegg var jeg ogsa bevisst pa a
lagre data som omhandlet elevenes og leerernes handlinger, og ikke kun verbale data, fordi
begge formene for data var relevant for a besvare prosjektets forskningsspgrsmal (Fangen,
2010, s. 175). Da jeg senere arbeidet med a transkribere data fra felten registrerte jeg at flere
observasjoner handlet om noe annet enn holdepunktene jeg hadde med meg inn i felten. Dette
handlet for eksempel om maten oppgavene i undervisningen ble presentert pa, og jeg vurderte

derfor at jeg hadde lykkes med & ha en apenhet inn i felten.

Det var ogsa gnskelig & kombinere ulike metoder underveis i feltarbeidet for a fa ytterligere
dybde i dataene. Jeg benyttet meg av ulike metoder ved a veksle mellom observasjon av
undervisningssituasjonen, og samtaler med elevene og leererne (Fangen, 2010, s. 171).
Samtalene var ustrukturerte intervjuer (Wadel, 19, s. 21) som foregikk som uformell
konversasjon, og var ikke adskilt fra observasjonsfasen (Fangen, 2010, s. 171-172).
Konversasjonene gjennomfarte jeg ved a skyte inn spgrsmal eller innspill om det var naturlig,
og bidro til at jeg fikk verbale data av samtalene mellom elevene selv og mellom meg og

elevene.

| forkant av datainnsamlingen i felten gjorde jeg flere vurderinger hva gjaldt mine
interaksjoner med elevene. Farst bestemte jeg meg for & oppsgke kontakt med elevene for
undervisningen hadde begynt, om det var naturlig. Bakgrunnen bak vurderingen var at jeg
ville ufarliggjere meg selv for og opparbeide tillit il elevene, slik at de senere ville tarre &
dele sine tanker med meg. Dette utdypes i 4.2.5.1. Videre kom jeg fram til at det kunne veere
gunstig a delta i noen aktiviteter sammen med elevene, for at de i mindre grad skulle veere
oppmerksomme pa at de ble observert (Thagaard, 2018, s. 83). Dette skjedde naturlig i felten
ved at jeg i noen situasjoner opptradte som laerer eller ved at jeg for eksempel ble med a kaste
stein i vannet da elevene stod i fjeera. Nar det gjaldt mine bevegelser i felten regnet jeg med at
elevene ville oppholde seg over et stgrre omrade siden de var pa tur, sa jeg bestemte meg for &
bevege meg rundt i felten. Bevegelsene min var situasjonsbestemt, og ble avgjort underveis i

felten.
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4.2.2 Intervju

Det ble gjort vurderinger av hvilke intervjumetoder som ville egne seg. Jeg ansa det som
gunstig a intervjue elever og leerere pa ulike mater, for a skaffe data. Elevene kunne veere mer
komfortable med a formidle sine erfaringer gjennom intervju sammen med medelever som de
kjenner, og ikke kun med meg som var ukjent for dem. Da kunne intervjusituasjonen ogsa
apne opp for samtaler, diskusjoner og refleksjon mellom elevene. Samtidig ansa jeg det som
gunstig at elevene kunne utfylle og stille sparsmal til hverandres svar. Bakgrunnen for
vurderingen var at elevenes eventuelle innspill til hverandre kunne veere nyttige for
datainnsamlingen. Dermed ansa jeg gruppeintervju (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 325), som
den mest hensiktsmessige intervjuformen for & skaffe datamaterialet til prosjektet. Det ble
derimot gjennomfart individuelle intervjuer av leererne. Bakgrunnen for valget var
hovedsakelig at jeg ansa dem som rustet til & svare utfyllende pa spgrsmal, og sette ord pa

egne erfaringer selvstendig.

Intervjuene foregikk som delvis strukturerte intervjuer, hvor hovedspgrsmalene og
rekkefalgen pa sparsmalene i stor grad var fastlagt pa forhand (Thagaard, 2018, s. 91).
Intensjonen var & ha kontroll pa at alle temaene ble besvart av intervjupersonene. Samtidig
som det ogsa var mulig a stille videre spgrsmal til deltakernes svar eller til nye temaer som

dukket opp, for a fa en bedre forstaelse.

4.2.3 Utvalg og rekruttering

Strategisk utvalg ble planlagt som metode for a velge elever til prosjektet. Metoden
muliggjorde det & velge elever med egenskaper eller kvalifikasjoner som var strategiske med
tanke pa forskningsspgrsmalet (Thagaard, 2018, s. 54). Da utvalget for observasjon og
intervju ble bestemt var relevans for prosjektet i fokus. Det var sentralt at elevene var i stand
til a uttrykke refleksjon verbalt, og barneskoleelever ble derfor utelukket. 1 tillegg var det
gnskelig med et bredt spekter av elever for at graden av overfgrbarhet skulle veere stgrre, og
derfor ble ogsa elever i den videregaende skole utelukket; her sgker elever seg inn etter
karakterer og de velger fag selv. Dermed kan det tenkes at spekteret av elever ikke ville blitt
like bredt. Ut ifra nevnte vurderinger ble elever pa ungdomsskole ansett som mest relevante

for prosjektet. Det var ogsa sentralt at skolen hadde en betydelig andel flerkulturelle elever.
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Da det gjaldt intervjuer med leerere gnsket jeg a intervjue leerere med erfaring innen feltet.

Kriteriene for utvalget var dermed satt.

Da NSD hadde godkjent prosjektet begynte rekrutteringsarbeidet. | og rundt Oslo har flere
skoler stgrre andel av flerkulturelle elever, og jeg begynte a ta kontakt med skoler jeg tenkte
kunne egne seg pa mail. To skoler var interesserte, men grunnet smittevernsrestriksjoner (se
4.6 for ytterligere informasjon) og lav andel av flerkulturelle elever, ble ikke skolene vurdert
som aktuelle. Deretter ble én annen skole ansett som egnet for datainnsamling til prosjektet.
Jeg etablerte kontakt via mail med skolens «portvakt» (Fangen, 2010, s. 67), som i dette
tilfelle var rektor. Rektoren var avgjgrende for a fa tilgang til felten, fordi hans godkjennelse
av datainnsamling pa skolen var ngdvendig. I tillegg satt han pa informasjon om hvilke leerere
som kunne gnske a delta (Fangen, 2010, s. 67). Rektoren syntes prosjektet hgrtes interessant
ut, og satte meg i kontakt med én leerer han antok ville bidra. Da leereren hadde bekreftet
rektorens formodning orienterte rektoren om at det ikke var ngdvendig & involvere ham i den

videre kommunikasjonen, og gnsket meg velkommen til skolen.

| prosessen videre ble prosjektet presentert grundigere for laereren. All kommunikasjon
foregikk pa mail. Vi ansa det som best egnet kommunikasjonsformen, fordi han og jeg er
lzerere med hektiske dager. Lereren uttrykte entusiasme for prosjektet fordi han syntes det var
viktig og ngdvendig med forskning pa feltet. Videre vurderte leereren hvilke klasser han
trodde ville vaere mest aktuelle for prosjektet, og sendte tilhgrende timeplaner til meg. I tillegg
sendte han informasjon om innholdet i undervisningen pa de ulike dagene, slik at jeg selv
kunne vurdere hvilke dager som var mest aktuelle for mitt prosjekt. Under vurderingen var
undervisningens innhold og varighet sentralt. Det var gnskelig & observere
friluftslivsundervisning, og siden laereren informerte om et annet pagéende tema i
kroppsgving enn friluftsliv, ble valgfag friluftsliv og kanodager ansett som mest relevante. |
tillegg var det gnskelig & observere mest mulig undervisning av gangen grunnet geografisk

avstand mellom mitt bosted og skolen.

Deretter avtalte vi hvilke dager jeg skulle observere, og at kontakten skulle gjenopptas da
datoene naermet seg. Prosessen ble fra min side opplevd som ryddig, og det er grunn til a tro
at tillit mellom laereren og meg som forsker derfor ble opparbeidet (Thagaard, 2018, s. 65).

Tiden fram til datainnsamlingen ble brukt til a falge med pa restriksjoner knyttet til
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pandemien i de ulike kommunene og pa de ulike skolene. Se punkt 4.6 for ytterligere

informasjon om pandemiens preg pa forskningsprosessen.

Da erfaringer knyttet til fenomener i skolen ble undersgkt matte jeg veere i tett kontakt med
elever og laerere. | og med at observasjon og intervju er tidkrevende prosesser og at tid og
ressurser var begrensende faktorer, matte utvalget begrenses. Ved for lite utvalg gjennom
elever og laerere, ville forskningsresultatenes grad av overfagrbarhet vert svak. Pa den andre
siden kunne for stort utvalg fart til at det hadde blitt for lite tid til & gjennomfare dyptgaende
analyser av datamaterialet. Derfor reduserte jeg antall intervjupersoner i forskningen og
brukte mer tid pa analyse av datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 148). Utvalget i
forskningsprosessen var mindre enn ved kvantitative studier, og det kan ha spilt inn pa grad
av overfgrbarhet (Thagaard,2018, s. 195). Samtidig apnet prosessen opp for data som gikk i
dybden av forskningstemaet, men det er ngdvendig a vere kritisk til grad av overfarbarhet
(Thagaard, 2018, s. 182). Et av grunnprinsippene i observasjon av mindre enheter er at dette
kan overfares til generelle sasmmenhenger (Thagaard, 2018, s. 64). Se punkt 4.5.3 for
vurdering av studiens overfagrbarhet. Det ble dermed besluttet at to undervisningsgrupper
skulle observeres, samt at tre grupper med elever og tre leerere skulle intervjues. Det var
bestemt hvilke klasser jeg skulle observere, og det var videre ngdvendig a bestemme hvilke

lerere jeg skulle intervjue.

Lereren som underviste i klassene jeg observerte var en apenbar kandidat, fordi det ville vaere
mulig 4 stille ham sparsmal om konkrete situasjoner fra turene jeg hadde observert. Han ble
spurt, og stilte gledelig opp. Jeg vurderte det som at én laerer ikke var nok, og ville intervjue
to leerere til. Pa grunn av en komplisert situasjon pa skolene (se punkt 4.6) og manglende
pedagogisk kompetanse pa de andre larerne jeg var i kontakt med gjennom observasjonen

sgkte jeg utenfor ungdomsskolen.

Fremgangsmaten for 8 komme i kontakt med lerere til intervjuene benyttet jeg meg av
«Sngballmetoden» (Thagaard, 2018, s. 56). Rekrutteringsmetoden ble benyttet fordi jeg
gnsket 4 intervjue leerere jeg ikke hadde en relasjon til, slik at jeg kunne holde en profesjonell
avstand (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 108). Jeg fortalte om prosjektet til familie og venner
som jobber i skolen, og spurte om de visste om noen larere som bade jobbet pa skoler med
flerkulturelle elever, og som kunne tenke seg a delta. To laerere pa hver sin skole ble foreslatt,

og da lererne hadde gitt tillatelse til mine bekjente om a dele navn sitt med meg kontaktet jeg
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dem pa telefon. Den ene laereren var en venninne av min mor, og jeg hadde hilst pa henne far.
Da vi ikke hadde noen ner relasjon i form av et vennskap vurderte jeg at dette ikke ville virke
inn pa datamaterialet (Fangen, 2010, s. 69). Larerne var begeistret for forskningstemaet, og
uttrykte at det var behov for forskning som kunne bidra til ny kunnskap pa feltet. Vi ansa
telefonintervju som egnet lgsning grunnet geografisk avstand mellom bostedene (Kvale &
Brinkmann, 2014, s. 178), og avtalte tid for intervjuene. Telefonintervju ble samtidig ansett
som etisk riktig grunnet smittesituasjonen i landet. Grunnet yrker som laerere hadde vi sveert
mange narkontakter totalt, og det kunne bli store konsekvenser ved smitte hos en av 0ss
dersom vi mgttes. Det var ogsa sentralt & gjennomfare intervjuene raskt, da intervjupersonene

stod i en hektisk hverdag for skoleslutt.

4.2.3.1 Presentasjon av utvalget

Elevenes kulturelle bakgrunn
| de tre gruppeintervjuene var tre av elevene etnisk norske, én elev hadde bakgrunn fra
Sverige, Polen, Tyrkia, Pakistan (to elever), @st-Europa og Somalia. En elev var ikke etnisk

norsk, men gnsket ikke spesifisere ytterligere.

Lareren pa barneskolen

Lereren har studert pa leererhgyskolen i Oslo og jobbet pa en barneskole i utkanten av
hovedstaden i over 20 ar. Leareren har vert kontaktlaerer i mange ar, men har de siste fem
arene jobbet som spesialpedagog. Den kulturelle sammensetningen pa skolen har forandret
seg fra forste arbeidsdag. Den har gatt fra a ha fa flerkulturelle elever pa skolen, til omtrent
50 % flerkulturelle elever.

Lareren pa ungdomsskolen

Leereren er ansatt pa en ungdomsskole i utkanten av Oslo. Han har tatt en bachelor i idrett og
friluftsliv og skrevet en masteroppgave om stisykling. Leereren underviser elevene jeg har
observert og intervjuet. Pa skolen har han klasser i blant annet kroppsegving, valgfag fysisk
aktivitet og helse og friluftsliv. Andelen flerkulturelle pa skolen er hgy. Lereren forteller at
elevene som velger valgfag friluftsliv er elever som trives med a veere i aktivitet, men som

ikke ngdvendigvis har erfaring med friluftsliv fra far.
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Leereren i innfgringsklassen

Den tredje leereren har studert pa leererhgyskolen i Oslo, og jobbet pa barneskoler i utkanten
av hovedstaden. Tidligere har hun veert kontaktlaerer, men etter a ha fatt en hjernerystelse lar
ikke dette seg gjere lenger. Na jobber hun i en innfaringsklasse pa en barneskole i utkanten av
Oslo.

4.2.4 Intervjuguide

Utformingen av intervjuguiden begynte parallelt med utformingen av problemstillingen varen
2020. Jeg forstod det kom til & bli mange og store endringer fram til gjennomfaringen av
intervjuene, men vurderte det som nyttig a begynne prosessen tidlig for & snevre inn feltet for

hva jeg gnsket & undersgke.

Da jeg formulerte hovedspgrsmalene var jeg bevisst pa at formuleringene var med pa a
bestemme svarene (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 201). Det var viktig for meg at
hovedspgrsmalene inviterte til fyldigere svar enn «ja» og «nei». Hensikten var & skaffe
fyldige svar om intervjupersonenes erfaringer (Thagaard, 2018, s. 89). Samtidig @nsket jeg
heller ikke at sparsmalene skulle veere for vide slik at de kunne tolkes utenfor
forskningstemaet eller at de var for smale og kunne lede til bestemtesvar. Jeg vurderte at
ledende sparsmal heller kunne stilles som tilleggsspgrsmal dersom jeg gjennom verbale eller
kroppslige responser fra intervjupersonene fikk en falelse av at informasjon ble holdt tilbake
(Kvale & Brinkmann, 2014, s. 201).

| prosessen med utformingen av intervjuguide gnsket jeg a dra nytte av & ha lerere i bade
familie og vennekrets. Derfor brukte jeg hgsten til & stille dem spgrsmal jeg vurderte som
aktuelle i prosjektet. Sparsmalene ble stilt enkeltvis i uformelle situasjoner, men vi reflekterte
likevel rundt formuleringen i etterkant og om det kunne veere aktuelt for prosjektet.
Testpersonene ga noen ganger uttrykk for at det var vanskelig a forsta sparsmalene, og at
formuleringen matte endres. Hensikten med sparsmalsstillingen var a undersgke hvilke
spgrsmal jeg kunne ta med meg videre til utformingen av intervjuguiden. Slik ble et utkast til

en semistrukturert intervjuguide utarbeidet i god tid far intervjuene.
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To pilotintervjuer ble gjennomfart for a fa en formening om sparsmalene var formulert pa en
forstaelig mate, og hvilke endringer som var hensiktsmessige a gjennomfare inn mot
datainnsamlingen (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 151). Pilotintervjuene ble gjennomfgrt med
bekjente av meg som er larere. De ble gjennomfart med to dagers mellomrom, slik at det var
tid til & reflektere over eventuelle endringer fra det ene pilotintervjuet til det andre. Jeg bevisst
pa at noen av spgrsmalene knyttet til kultur kunne oppleves personlige for de flerkulturelle
elevene, og jeg spurte jeg personen i det farste pilotintervjuet som hadde en flerkulturell
bakgrunn om han kunne kjenne etter hvordan sparsmalene opplevdes a fa. Jeg pravde a
formulere og stille spgrsmal pa en mate som belyste problemstillingen, uten a risikere at
intervjupersonene kunne fale ubehag. Jeg fikk tilbakemelding om at sparsmalene faltes helt
fine & fa. Personen ga tilbakemelding om at han ikke trodde dette ville veere tilfelle. Videre
fikk jeg tilbakemelding om at han strevde med & forsta to av spgrsmalene grunnet
formuleringene. 1 tillegg stilte jeg enkelte ganger det neste sparsmal litt for tidlig, slik at
intervjupersonen matte si ifra om at han ikke var ferdig med a svare pa spagrsmalet mitt. De
aller fleste svarene var av den art at de belyste problemstillingen og det dukket opp ett nytt
tema jeg vurderte & planlegge sparsmal til. Basert pa tilbakemeldingene endret jeg
intervjuguiden ved a ta vekk, legge til og endre formuleringen pa noen spgrsmal. Dagen far
det andre pilotintervjuet gjorde jeg ogsa klart noen tilleggssparsmal.

| det andre pilotintervjuet rettet jeg oppmerksomheten mot selve intervjusituasjonen. Jeg
konsentrerte meg om a ha naturlige overganger, ikke stille det neste spgrsmal far jeg var
sikker pa at intervjupersonen var ferdig med a svare og a lytte godt slik at jeg oppfattet
svarene. Jeg erfarte at oppmerksomheten min noen ganger flyttet seg fra personens svar til det
neste sparsmalet jeg skulle stille. Konsekvensene ble at jeg ikke fanget opp intervjupersonens
svar godt nok til 4 stille passende tilleggsspersmal til svarene jeg fikk. Pilotintervjuene gjorde
meg stadigere pa intervjusettingen, og dette bidro til bedre flyt i intervjuene med elevene og
leererne. I tillegg gvde jeg alene pa det endelige intervjuet uten noen intervjupersoner til stede.
Formalet var a gve pa og presentere forskningsprosjektet, deltakernes rettigheter, temaer i
intervjuet og de ulike spgrsmalene. Da jeg i etterkant av feltarbeidet skulle formulere
spgrsmal som handlet om mine observasjoner dro jeg nytte av erfaringene jeg hadde gjort

meg i utformingen av intervjuguiden.
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Etter at intervjuguidene var utformet delte jeg spersmalene inn i temaer. Jeg satt igjen med
atte ulike temaer, i tillegg til «Oppstart» og «Annet» som var inkludert i intervjuguiden. Se

vedlegg 2 og 3 for intervjuguiden til henholdsvis elever og leerere.

4.2.5 Gjennomfgring av observasjon og intervjuer

Fangen (2010, s. 58-59), hevder at innledende kontakt og opparbeidelse av tillit er en sentral
del av deltakende observasjon. Feltet i prosjektet opplevdes som lett tilgjengelig, og jeg hadde
ingen spesielle utfordringer med a fa innpass. Yrket mitt som lerer kan ha spilt en rolle da jeg
fikk innpass til skolen av rektor. Tross innpass var det ingen selvfglge at leererne gnsket &
bidra i prosjektet (Fangen, 2010, s. 60). Da lareren pa ungdomsskolen sa jeg kunne samle
data i hans undervisning hang dette trolig sammen med at han selv har skrevet en
masteroppgave og at han har bidratt i bade master- og doktorgradsoppgaver tidligere. Tilliten
mellom oss ble etter min oppfatning opparbeidet under mailutvekslinger som gikk ryddig for
seg, da vi gjorde praktiske beslutninger knyttet til nar jeg skulle komme pa besgk. Tilliten jeg
fikk i begynnelsen av datainnsamlingen matte ikke ngdvendigvis vedvare (Fangen, 2010, s.
60), men det opplevde jeg at den gjorde. Nar det gjelder tilliten mellom meg og elevene i
observasjonen og under intervjuene var denne mer flyktig fordi vi var sammen over en relativt
kort periode (Fangen, 2010, s. 63).

Jeg vurderte diktafon som et egnet verktgy for a lagre data til bade observasjon og intervjuer.
Bruk av diktafon gjorde at jeg kun behgvde a konsentrere meg om a observere i felten og
stille sparsmal under intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 205). Da det oppstod flere
lengre samtaler mellom elevene selv og elevene og meg i felten fgltes valget av diktafon
riktig, fordi jeg hadde hatt vanskeligheter med a huske det som ble sagt dersom jeg skulle
skrevet feltnotater (Fangen, 2010, s. 96). Under feltarbeidet trakk jeg meg unna gruppa da jeg
skulle snakke til diktafonen slik at ingen skulle hagrte meg. Jeg prevde a vere direkte og
konkret i ordbruken, slik at det ville veare enklere & huske hendelsen i analysen (Fangen,
2010, s. 103). Dersom situasjonen tillot det lagret jeg data relativt kort tid etter en begivenhet
hadde funnet sted for at jeg skulle huske mest mulig. Far oppstart av intervjuene hadde jeg
lagt en lapp hvor det stod «Diktafon» pa det farste arket med spersmal til intervjupersonene,

slik at jeg alltid husket & dobbeltsjekke at opptaket hadde begynt.
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4.2.5.1 Observasjon av dobbelttimen med valgfag friluftsliv og kanodag

Felles for begge dagene med observasjon var at jeg i teorien ikke ble tildelt noen lzrerrolle.
Likevel fungerte jeg til tider som en laerer for elevene, fordi jeg har friluftslivskompetanse og
dermed kunne bista elevene dersom de for eksempel trengte hjelp med a sette sammen
stormkjekkenet eller fa samarbeidet i kanoen til a fungere. De ulike rollene var gunstige for
datainnsamlingen til prosjektet da et stagrre rollerepertoar gir innpass i ulike typer observasjon
(Wadel, 1991, s. 20).

Undervisningsgkt med 10. klasse valgfag-friluftsliv

Planen for undervisningen var a ga til et utsiktspunkt i naerheten av skolen og ha et opplegg
knyttet til stormkjokken. Tiden fra skolen og opp til utsiktspunktet brukte jeg til & snakke med
elever. Da jeg @nsket at elevene skulle opparbeide tillit til meg inntok jeg en rolle som
uvitende, og en som matte leeres opp (Fangen, 2010, s. 66). Bakgrunnen bak samtalene var at
de skulle bli komfortable rundt meg og at de skulle tarre a snakke med meg om de gnsket det.
| felten var jeg opptatt av & veere behagelig for elevene & snakke med og delta i den sosiale
samhandling slik situasjonen tilsa (Fangen, 2010, s. 74). Pa denne maten fungerte jeg ikke
enten som en medlerer eller observatgr i undervisningen; jeg deltok ogsa i smaprat med

elevene om andre ting.

Pa utsiktspunktet vekslet jeg mellom & observere klassen pa avstand og a sitte i nerheten av
de ulike gruppene. | og med at jeg ikke hadde en rolle som lzrer ble det enklere for meg a
bevege meg fysisk rundt i felten og trekke meg unna dersom det var behov for det. Ved a sta
lenger unna ble det mulig & observere flere elever pa en gang, og ha en oversikt over
handlingene til de ulike elevene. Det ble for eksempel mulig & fange opp én elev som trakk
seg unna de andre. Dette kunne blitt oversett om jeg tidlig hadde hatt for mye naerheten til
elevene. Jeg var hele tiden naerme nok til at jeg harte elevenes samtaler, da gruppene satt
relativt nserme hverandre. Pa denne maten gjorde jeg mitt beste for a finne en balansegang

mellom & bade ha narhet og en analytisk distanse til situasjonen. (Fangen, 2010, s. 72).

Dagene etter jeg hadde observert friluftslivsundervisningen reflekterte jeg over hvilke

erfaringer jeg hadde gjort meg, og hva jeg gnsket a ta med videre til neste undervisningsgkt.
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Ut ifra maten elevene tok kontakt med meg pa i undervisningstiden ansa jeg det som
vellykket & snakke med elevene far oppstart av timen, og jeg tok med meg dette videre. Etter
a ha undersgkt datamaterialet mitt raskt etter observasjonen var jeg forngyd med
balansegangen jeg hadde funnet mellom narhet og analytisk distansen jeg hadde holdt til
elevene. Dette vurderte jeg pa grunnlag av at jeg hadde data fra kroppssprak og samtaler med
og mellom elevene, i tillegg til elevenes samhandling. Erfaringene jeg fikk ble tatt med videre

til observasjon av en 8. klasse pa kano-dag.

Kanodag med én 8. klasse

Hvert ar har hver attendeklasse pa skolen en kano-dag ved kysten, og det var en slik dag jeg
observerte. Oppmate for elevene var klokken 08.00, og jeg matte opp i god tid fer dette for &
fa mulighet til & bli litt kjent med elevene far opplegget startet. Fangen (2010, s. 58-59)
forklarer at innledende kontakt og opparbeidelse av tillit er en sentral del av deltakende
observasjon. Jeg hadde god erfaring fra forrige observasjon med a virke uvitende, og oppfarte
meg slik igjen. P4 denne maten brukte jeg tiden fer undervisning til a opparbeide tillit hos og
kontakt med elevene. Dette opplevde jeg som vellykket fordi elevene senere sgkte kontakt.

Det var ikke den samme lzereren som skulle veere med denne dagen, men en vikar og
assistent. Vikaren som hadde ansvar for dagen hadde ikke hadde noe erfaring med friluftsliv,
og spurte derfor om jeg kunne involvere meg der jeg tenkte det var nyttig. Dette apnet for at

jeg pa en «naturlig» mate kunne fa interaksjoner med elevene.

En kursleder hadde farst et kort introduksjonskurs for elevene om kano. I denne delen
observerte jeg med avstand til klassen. Deretter begynte elevene pa padleetappen, som ble
kortet ned grunnet sikkerhetsmessige tiltak som fglge mye vind. Vi voksne kjgrte motorbat,
og jeg var lite involvert i elevenes ferd til gya. Ved at kanodagen hovedsakelig ble tilbrakt pa
land apnet det en mulighet for meg til & bevege meg fritt rundt i felten, som jeg ikke hadde

mulighet til pa vannet.
Etter ankomst til land holdt jeg avstand til elevene fordi jeg ansket & undersgke hva de
forskjellige elevene foretok seg, med et analytisk blikk. Pa denne maten fikk jeg data om

hvordan deltakerne forholdt seg til og samhandlet med hverandre (Fangen, 2010, s. 101).
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Deretter satte jeg meg ned i nerheten av dem og spiste lunsj. Under lunsjen gjorde jeg

uformelle intervjuer med elevene om hvordan padleturen hadde veert.

Etter hvert som det oppstod situasjoner jeg gnsket a forsta eller fa mer informasjon om
narmet jeg meg elevene. Under feltarbeidet opplevde jeg at elevene satte pris pa at de fikk
utrykt tankene sine til meg, og jeg viste elevene at jeg tok dem serigst ved a stille flere
spgrsmal. Ut ifra samtalene tolket jeg det som at elevene fglte seg betydningsfulle (Fangen,
2010, s. 60). Etter slike samtaler trakk jeg meg unna for a observere den helhetlige

situasjonen. Pa denne maten vekslet jeg mellom narheten og analytisk distanse til elevene.

| samtaler med elevene opplevde jeg at elevene syntes det var behagelig & snakke med meg
fordi de smilte, stilte sparsmal og sgkte kontakt. Etter Fangen (2010, s. 62) sin redegjgrelse
for opparbeiding av tillit kan det at jeg var erlig, oppriktig, var «<meg selv» og tilpasset meg

feltet veert avgjerende.

Jeg tok kontinuerlig vurderinger om nar det var gunstig a bruke diktafonen; dette handlet i
hovedsak om situasjonen eller samtalen jeg hadde latt meg merke var «ferdig» eller ikke. |
tillegg vurderte jeg grensen for hvor mye jeg kunne huske pa en gang. Noen beskrivelser var
korte og konsise, og andre var lenger — disse spilte jeg inn sa fort det var mulig. De korte og
konsise beskrivelse var oftest sitater fra elevene etter samtaler og de lengre beskrivelsene

handlet om samhandling eller lengre samtaler hvor lengre beskrivelser var egnet.

4.2.5.2 Gruppeintervju med elever og enkeltintervjuer med leerere

| forkant av intervjuet gjorde jeg det jeg kunne for at samtalen som ble tatt opp ville vere
mulig & here i etterkant. Jeg fjernet bakgrunnsstay ved & lukke vinduer og spurte om
intervjupersonene kunne gjenta svaret sitt dersom de for eksempel mumlet eller lo da de
svarte (Kvale & Brinkmann, 2006, s. 206). Under gruppeintervjuene med elevene var dgrene i
klasserommet vi gjennomfgrte intervjuene i ikke lydtette. Dersom andre klasser gikk i gangen
ble det mye brak, og jeg signaliserte derfor til elevene at vi «pauset» samtalen til de andre

hadde gatt forbi. Det ble relativt mye brak, og elevene styrte dette stort sett selv.
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Under intervjuene var jeg i henhold til den fenomenologiske tilneermingen fokusert pa a vere
aktiv lyttende til det intervjupersonene sa (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 170). Pa denne
maten erfarte jeg at intervjupersonene ble oppmuntret til & fortelle mer eller utdype svarene

sine.

Gruppeintervjuer med elevene

Elevene ble intervjuet i tre grupper pa henholdsvis fire, fire og tre elever av gangen. Elevene
gikk i en 10. klasse og ble tatt ut av en ordinaer time for & bidra i intervjuet.

Intervjuene med elevene var veldig spennende a gjennomfare. Jeg husket sparsmalene i
intervjuguiden godt, og det ble naturlige overganger fra sparsmal til spgrsmal. | begynnelsen
svarte elevene ofte kort og jeg matte holde samtalen i gang, men utover i intervjuet svarte de
mer utfyllende. | intervjuene lyttet jeg til elevene, lot elevene fa tid til & tenke og reflektere
rundt hverandres svar, og jeg opplevde at jeg fikk stilt relevante oppfelgingssparsmal. Jeg
fokuserte ogsa pa a etterspgrre bade positiv og negativ informasjon fra elevene og konkrete
detaljer knyttet til hendelsene de fortalte om, for & unnga a danne et skjevt bilde.
Oppfelgingssparsmalene kom hovedsakelig fram gjennom tilleggsspgrsmal i intervjuet
knyttet til elevenes svar (Fangen, 2010, s. 174). Elevene turte & fortelle om sine erfaringer, og
virket trygge pa hverandre. De responderte pa hverandres svar, og ett av intervjuene bar preg
av gode samtaler. Slik bidro gruppeintervjuene til at elevene hjalp hverandre med a sette ord
pa tankene sine (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 195).

Elevene svarte med ulik lengde pa spgrsmalene. Da vi kom til noen av de mest sentrale
spgrsmalene knyttet til elevenes erfaringer gnsket jeg a here alle svare. Det var en spontan
avgjgrelse tatt pa bakgrunn av at jeg gjennom kroppssprak sa at noen av elevene som sjelden
tok ordet var uenige i de andre elevenes svar. Andre ganger jeg la merke til uenighet
signaliserte jeg ved hjelp av kroppssprak at jeg @nsket a hgre hva den andre eleven tenkte,
eller jeg stille ledende spgrsmal til den aktuelle eleven. Slik kunne jeg innhente informasjon
som synlig ble holdt tilbake (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 201).

Umiddelbart etter de tre gruppeintervjuene med elevene gjorde jeg notater pa ark om
informasjon av relevans for prosjektet. Handlingen var ikke planlagt pa forhand, men jeg
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forstod med én gang at jeg matte gjere det for a ikke risikere og glemme. Relevant
informasjon ansa jeg som elevenes kulturelle bakgrunn, hvilke elever som hadde vert med i
hvilket intervju, kroppssprak, samt stemning, sosiale og emosjonelle aspekter ved
intervjusituasjonen. P& denne maten var meningsanalysen av intervjuene allerede pabegynt
(Kvale & Brinkmann, 2014, s. 207).

Intervjuer med leererne

Alle de tre leererne var svaert engasjerte i intervjuene, og svarte utfyllende. Dermed var det
ikke ngdvendig a stille like mange tilleggsspersmal som under intervjuene med elevene. En
av leererne var brennende engasjert for temaet, og hun snakket stort sett fritt selv. Hun svarte
ofte pa spersmal jeg hadde tenkte til & stille senere i intervjuet, og jeg strgk over spgrsmalene
underveis for a ha kontroll pa temaene hun bergrte i andre svar. Ved at hun snakket
selvstendig ble flere av svarene besvart uten at min mate a stille spgrsmal hadde pavirket
henne (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 201). Jeg var fokuserte pa a veere aktiv lyttende i de
lengre svarene hennes (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 170). Det ble flere avsporinger fra

spgrsmalene, og det var til tider vanskelig & komme tilbake til temaet vi snakket om.

Avslutningsvis i intervjuene ytret leererne at det var viktig med mer forskning pa feltet og at
de satte pris pa at jeg forsket pa dette. Laererne virket forngyde med intervjuet og egen
innsats, og det virket som de falte seg betydningsfulle (Fangen, 2010, s. 60).

4.3 Tematisk analyse

| prosjektet ble datamaterialet analysert ved tematisk analyse med utgangspunkt i
analyseguiden til Braun & Clarke (2006). Thagaard (2018) skriver at formalet med
temaanalyse er a ga i dybden pa de enkelte temaene, som var egnet i prosjektet. Braun og
Clarke (2006) deler den tematiske analysen inn i seks faser: (1) A sette seg inn i
datamateriale, (2) kode datamateriale, (3) identifisere ulike temaer, (4) gjennomga og vurdere
valgte temaer (5) navngi temaer og (6) skrive rapport.

Det bar nevnes at jeg allerede under feltarbeidet og intervjuene begynte a analysere

datamaterialet. Det regnes ogsa som analyse fordi analyse ifglge Fangen (2010, s. 208)
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omfatter alle nivaer av fortolkning og bearbeiding av materialet. Videre i dette kapittelet skal
jeg ta for meg analysen som ble gjennomfart etter at datamaterialet var samlet inn.

4.3.1 A bli kjent med datamaterialet

Jeg farst ble kjent med datamaterialet da jeg spilte inn lydopptak under feltarbeidet og under
intervjuene. Deretter ble jeg kjent med datamaterialet under transkribering av dataen.
Prosessen var en tidkrevende, men nyttig mate a bli kjent med datamaterialet pa. Kvale &
Brinkmann (2014, s. 206) forklarer at datamaterialet i transkripsjonsprosessen omgjgares fra
muntlig til skriftlig form, samt blir strukturert og dermed bedre egnet for analyse. | fgrste
omgang lyttet jeg til og transkriberte data fra observasjonen av friluftslivsundervisningen og
gruppeintervjuene. Som Kvale & Brinkmann (2014, s. 207) forklarer kan en lere mye om
egen intervjustil ved a transkribere seg selv, og det gjorde jeg. Jeg registrerte at det burde veert
stilt flere tilleggssparsmal, og tok jeg med meg det til intervjuene med lererne. Dataene fra

intervjuene med leererne ble transkribert rett etter hvert av intervjuene.

Informasjonen jeg hadde notert ned pa papir etter gruppeintervjuene ble ogsa lagt til i
dokumentet hvor dataen ble transkribert. Da datainnsamlingen var over og all data var skrevet
ned gjorde jeg som Braun & Clarke (2006, s. 87-88) fremhever viktigheten av; leste over
materialet flere ganger og noterte ned ideer som dukket opp underveis for a identifisere
mening. Slik Kvale & Brinkmann (2014, s. 206) forklarer begynner analysen allerede i
transkripsjonen, og det ble tydelig for meg da jeg etter prosessen sa pa alle ideene jeg hadde

skrevet ned underveis.
4.3.2 ldentifisering av temaer

Etter Braun & Clark sin modell (2006) var det neste steget i analyseprosessen a kode
datamaterialet. Koding fant jeg vanskelig a gjere uten a ha sortert datamaterialet, og derfor ble
temaene identifisert farst. Ideene jeg hadde notert ned under transkriberingen kom godt med i
denne prosessen. | denne fasen foreslar Braun & Clarke (2006, s. 89-91) tankekart eller en
tabell som egnet. Jeg lagde en tabell pa PC hvor jeg fikk en god oversikt over dataen, hvor jeg

ogsa lagde forslag til mulige hoved- og undertemaer.
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4.3.3 Koding av datamaterialet

| det tredje steget stod koding av datamaterialet for tur. Formalet med fasen var a finne
meningsfulle deler fra feltarbeidet og intervjuene som var relatert til problemstillingen i
prosjektet. Ulike trekk av datamaterialet ble klassifisert og kodet pa en systematisk mate, ved
at funn ble sortert til passende kode (Braun & Clarke, 2006, s. 88-89; Thagaard, 2018, s. 171).
Elementene som ble vurdert som egnet for a belyse prosjektets forskningssparsmal ble

utgangspunktet for den videre analysen.

4.3.4 Vurdering av utkastene av de ulike temaene

Deretter ble det gjort en gjennomgang av det kodete datamaterialet. Jeg undersgkte i henhold
til Braun & Clarke (2006, s. 91) om temaene fungerte i sammenheng med det kodete
datamaterialet, og vurderte om kodene bidro til & danne fellestrekk i de ulike temaene. Jeg
fant ut at noen av temaene ikke hadde nok tyngde, og leste derfor relevante deler av den
transkriberte dataen pa nytt. Enkelte elementer i intervjuene ikke blitt hadde fanget opp
tidligere selv om de var relevante, og hadde dermed ikke blitt kodet. De elementene ble

dermed tatt med.

4.3.5 Navngiving av temaer

Da tabellen med oversikt over datamaterialet var ferdigstilt begynte ferdigstillingen av
temaene. | henhold til det nest siste steget i Braun & Clarke (2006) sin modell ble temaene
som skulle framstilles i analysen definert. Videre analyserte jeg data innen hvert av temaene. |
denne prosessen identifiserte jeg essensen av hva hvert tema handlet om, og kom fram til fire
hovedtemaer (Braun & Clarke, 2006, s. 92). Deretter navnga jeg de utvalgte temaene.

4.3.6 Rapportskriving

Braun & Clarke (2006) presenterer rapportskrivingen som det siste steget i analyseprosessen.
Thagaard (2018, s. 171) forklarer at en av utfordringene med temaanalyse er at temaene blir
vurdert lgsrevet fra den konteksten utdragene av dataen i utgangspunktet ble presentert.
Derfor er det ngdvendig & knytte data fra hvert enkelt utdrag til den situasjonen eller
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sammenhengen dataen er knyttet til, for a utvikle et helhetlig perspektiv (Braun & Clarke,
2006, s. 295; Thagaard, 2018, s. 171). Braun & Clarke (2006, s. 93) legger videre vekt pa at
valgte utdrag som skal illustrere analytiske poenger ma trekke fram hovedessensen av
datamaterialet. Poengene matte derfor velges ut for jeg fortettet den fortolkede teksten for
leseren (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 306).

Hensikten med tolkningen i prosjektet var & oppna en forstaelse som samsvarte med
datamaterialet fra feltarbeidet og intervjuene (Follesdal & Wallge, 2000, s. 93). Resultatene er
en sosial konstruksjon hvor mitt valg av skrivestil og litteraere virkemidler bidrar til & gi et
bestemt syn pa intervjupersonens livsverden (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 295).
Hovedformalet med oppgaven er & belyse forskningsspgrsmalet, og derfor ma dataene
diskuteres (Braun & Clarke, 2006, s. 93).

4.3.7 Videre analysering under rapportskrivingen

Da jeg begynte a skrive rapporten, som i oppgaven er det sjette kapitlet, oppdaget jeg at
analyseprosessen fortsatte. Tabellene med oversikt over datamaterialet ble brukt som et
oppslagsverk, og i prosessen kom jeg fram til nye tolkninger av meningsinnholdet i de ulike
handlingene og utsagnene som dermed ble tillagt en utvidet mening. Dermed fortsatte
analyseprosessen under utformingen av resultatdelen, og det ble det et 7. steg i den tematiske

analysen.

I sluttfasen av prosjektet merket jeg at jeg i jobben min som leerer allerede hadde tatt leerdom
av funnene som ble skrevet ut i resultatdelen. For eksempel er et av funnene i oppgaven at
flerkulturelle elever oftere enn etnisk norske elever strever med a vite hva de skal gjare i
friluftslivsundervisning. Dermed endret atferden min som laerer pa den maten at jeg bistod de
flerkulturelle elevene mer enn tidligere, i oppstarten av undervisningen. Dermed gjorde jeg

ogsa videre analyser i praksis (Kvale & Brinkmann, 2014).

4.4 Etiske hensyn

All vitenskapelig virksomhet krever at forskere forholder seg til etiske prinsipper, og

Thagaard (2018, s. 20) understreker at det spesielt gjelder i forskning hvor mennesker er
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involvert. Da er en grunnleggende respekt for menneskeverdet er sentralt. |
Helsinkideklarasjonen fastlas det at deltakere i forskningsprosjekter skal utsettes for sa lite
risiko som overhodet mulig (World Medical Association, 2018). | prosjektet har lzerernes og

elevenes menneskeverd blitt tatt hensyn til, og de har blitt utsatt for sa liten risiko som mulig.

Far datainnsamlingen kunne begynne sgkte jeg om godkjennelse fra Norsk senter for
forskningsdata (NSD) (vedlegg 7) og NIHs etiske komité (vedlegg 8). Videre var det
ngdvendig a innhente informert samtykke fra alle deltakere i prosjektet (Kvale & Brinkmann,
2014, s. 103; Norsk senter for forskningsdata, u.a.). Jeg lagde ett eget skjema til elevenes
foresatte (vedlegg 4) og ett til leererne (vedlegg 5). Det var vanskelig a gi ett fullstendig bilde
av hva forskningen ville innebere, da det pa forhand ikke var klart hvordan datamaterialet
ville tolkes (Fangen, 2010, s. 191). Men de potensielle deltakerne fikk tilstrekkelig
informasjon om prosjektet til 2 avgjere om de ville delta og gi sitt samtykke, eller ikke.

Selv om skjemaet for informert samtykke var signert ble det ogsa gjennomgatt pa nytt i
forkant av intervjuene. Jeg tilpasset spraket til malgruppen, slik at intervjupersonene skulle
forsta rettighetene sine. En elev lot vaere & svare pa flere av spgrsmalene i gruppeintervjuene,
og det ble tolket som at elevenes rettigheter hadde blitt presentert pa en forstaelig mate for
elevene. Intervjupersonene fikk mulighet til & stille spgrsmal om prosjektet fgr oppstart av
intervjuene. Ved endt intervju ble intervjupersonene sittende, og de fortsatte pa eget initiativ &
prate om forskningstemaet eller andre ting med meg. Jeg tolket dette som at
intervjusituasjonen hadde hatt trygge rammer og at prosjektet engasjerte.

Prinsippet om konfidensialitet er ogsa et prinsipp som har blitt ivaretatt i prosjektet. |
hovedsak handlet konfidensialitet om at private data som for eksempel navn pé deltakerne
eller navn pa skole ikke skulle avslgres (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 106). Den eneste
informasjonen om deltakerne som framkommer er deltakernes kulturelle bakgrunn, samt i
hvilket omrade ungdomsskolen og skolene laererne jobber pa ligger. For & holde orden pa
intervjupersonenes svar ble navnet deres erstattet med et tall under transkripsjonen. I tillegg
har ungdomskolens navn blitt skjult i vedlegg 6 (godkjennelse av ledelsen pa skolen til &

gjennomfgre datainnsamling).
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4.4.1 Forskerrolle

«Forskeren rolle, som person, forskerens integritet, er avgjgrende for kvaliteten pa den
vitenskapelige kunnskap og de etiske beslutninger som treffes i kvalitativ forskning».
(Kvale & Brinkmann, 2014, s. 108).

Etter Kvale & Brinkmann (2014, s. 108) sin redegjering var jeg under planleggingen av
datainnsamlingen bevisst pa at min person i felten og under intervjuer samt valg av metoder
ville pavirke kvaliteten pa forskningsdata. Av den grunn at beslutningstaking underveis i
felten ville veaere ngdvendig, ville ikke planleggingen av datainnsamlingen i felten alene sgrge

for god kvalitet. Derfor har bevissthet knyttet til min forskerrolle vart ngdvendig.

Mitt naerveer kan ha preget elevenes atferd og maten de snakket til meg om sin livssituasjon pa
(Thagaard, 2018, s. 16; Wadel, 1991, s. 20). Undervisningsopplegget i felten bestod av fa
eller ingen oppgaver og det kan ha medvirket til at elevenes oppmerksomhet ikke ble rettet
mot noe konkret. De kan ha merket min tilstedevarelse i stgrre grad og endret atferden i
nerheten av meg (Thagaard, 2018, s. 82). Samtidig virket elevene lite opptatt av min
tilstedeveerelse, fordi deres handlinger og samtaler virket &rlige og ekte. Denne aksepten kan

ha flere &rsaker.

En av arsakene kan vaere mine uformelle samtaler med flere av elevene far oppstarten av
undervisningsgktene. En annen fordel Fangen (2010, s. 148) peker pa er alder, dersom en
forsker pa yngre mennesker. Min alder pa 26 ar kan ha veert en faktor som gjorde at elevene
aksepterte meg og oppfattet meg som mer ufarlig enn en eldre person. Et annet element som
kan ha spilt inn pa aksepten for meg i felten kan i henhold til Thagaard (2018, s. 83) handle
om min handtering av deltakelsen. | samtaler med elevene var jeg opptatt av at de skulle
snakke, og viste at jeg var nysgjerrig pa det de snakket om. Rollen min som uvitende kan ogsa
ha spilt inn (Fangen, 2010, s. 66). Samlet sett kan elementene ha fart til en ufarliggjering av
min tilstedeveerelse, opparbeidelse av tillit, samt elevenes aksept for min tilstedeveerelse og
mine bevegelser i undervisningen (Thagaard, 2018, s. 82-83; Fangen, 2010, s. 60). Med
bakgrunn i nevnte signaler fra elevene har min tilstedevarelse preget elevenes atferd i liten
grad i felten. Samtidig er det ogsa ngdvendig a trekke fram forholdet mellom meg og

deltakerne i intervjuene.
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Kvale & Brinkmann (2014, s. 83) forklarer at kunnskapen i et forskningsintervju blir
produsert sosialt; gjennom en interaksjon mellom meg som intervjuer og intervjupersonene. |
forbindelse med interaksjonen er det essensielt a reflektere over maktforholdet mellom
deltakerne i intervjuene. I et intervju vil det veere en asymmetrisk maktrelasjon mellom
intervjuer og intervjuperson(er) fordi forskeren som regel er den sterkeste parten (Kvale &
Brinkmann, 2014, s. 110). I tillegg til rollefordelingen i intervjuene kan yrket mitt som leerer
ha fart til en ytterligere forskjell i makt, i hovedsak i intervjuene med elevene. Grunnet det
ujevne maktforholdet var det sveert viktig for meg a presentere intervjupersonenes rettigheter
tydelig, slik at de for eksempel kun svarte pa spgrsmal de gnsket a svare pa. Dersom elevene
stilte sparsmal knyttet til intervjusituasjonen roste jeg dem, og svarte pa en sa forstaelig mate
jeg kunne. Gjennom informasjon om rettighetene hadde elevene selv makt over egen

deltakelse.

Fallesdal & Wallge (2000, s. 95) forklarer at de de oppfatninger og holdninger jeg har knyttet
til friluftsliv og flerkulturelle kalles forstaelseshorisont. Forforstaelsen min knyttet til
forskningstemaet vil i hovedsak veere basert pa egen skolegang, min mors ytringer av

erfaringer som larer, min tid som student og som vikar og leerer pa ulike skoler.

Erfaringene mine med friluftsliv i skolen er i samsvar med tidligere forskning (Broch &
Gurholt, 2011, s. 26; Fjartoft & Reiten, 2003; Gurholt et. al. 2019, s. 23) at mengde friluftsliv
er avhengig av den enkelte leerer. Pa den ene siden har jeg erfart friluftsliv som lite prioritert.
For eksempel har jeg veert assistent i «friluftslivsundervisning» hvor malet har vert a ga til et
punkt noen fa meter inn i skogen, slik at leereren kunne «krysse friluftsliv av pa lista». Pa den
andre siden har jeg, spesielt gjennom idrettslinja pa videregdende skole og i leererutdanningen,
erfart friluftsliv som hgyt prioritert gjennom tids- og ressursbruk, og med tydelige mal om gkt
leeringsutbytte. Nar det gjelder friluftsliv og flerkulturelle elever har jeg erfart at det er
utfordringer i skolen. Utfordringene har bade handlet om store forskjeller innen bekledning og
utstyr og ulikheter i kompetanse, sammenlignet med etnisk norske elever. | tillegg har jeg
gjort meg tanker om manglende bevissthet eller gnske om a ta tak i utfordringene fra leererens
side. Forforstaelsen min kan ha preget min analyse og tolkning av situasjoner i felten eller av
intervjupersonenes svar, men ved a vaere bevisst min forforstaelse og min subjektivitet har jeg

hatt et mal om at dens preg pa prosessen skal vaere minst mulig.
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For a styrke prosjektets troverdighet vil jeg videre diskutere oppgavens troverdighet.
Thagaard (2013, s. 19) forklarer at forskningens kvalitet er basert pa begrepene reliabilitet,
validitet og generalisering. Hun papeker at begrepene opprinnelig var knyttet til kvantitative
studier, og at betydningsinnholdet blir annerledes i kvalitative studier. Derfor blir det stilt
spgrsmal til om andre begreper bar benyttes i kvalitativ forskning. Selv om nye begreper ikke
er etablert vil jeg i den neste delen vurdere masteroppgavens troverdighet gjennom begrepene
teoretisk validitet, reproduserbarhet og overfgrbarhet. Teoretisk validitet knyttes til spgrsmal
om prosjektets gyldighet, reproduserbarhet om prosjektets palitelighet og overfgrbarhet om

hvor vidt prosjektets resultater kan overfgres til andre sammenhenger.

4.5 Masteroppgavens troverdighet

For & vurdere masteroppgavens troverdighet vil forskningsprosjektets fremgangsmater for a

skaffe resultatene i prosjektet vurderes (Thagaard, 2013, s. 181).
4.5.1 Teoretisk validitet

Kvale & Brinkmann (2014, s. 276) forklarer at gyldigheten til et prosjekt avgjeres av i
hvilken grad en metode undersgkte det den var ment til. Deltakende observasjon som
forskningsmetode sikret hgy grad av validitet pa den maten at observasjonene er gjort under
naturlige forhold, slik at deltakerne i prosjektet har oppfart seg slik de vanligvis gjer (Fangen,
2010, s. 237). Hvor naturlig deltakernes atferd var da de ble observert var avhengig av om jeg
skled naturlig inn i undervisningen, og det opplevde jeg at jeg gjorde. | feltarbeidet og under
intervjuene handlet prosjektets teoretiske validitet om hvor vidt mine observasjoner og videre
tolkninger faktisk reflekterte de fenomenene eller variablene jeg undersgkte. Ved a gjgre det
vil det vaere mulig & komme fram til gyldig vitenskapelig kunnskap (Kvale & Brinkmann,
2014, s. 277).

For at leseren kan vurdere validiteten til resultatene i prosjektet har jeg i kapittel fire gjort
rede for metodene som er brukt for a skaffe data. Under datainnsamlingen samlet jeg
datamateriale fra felten i elevenes miljg, og slik har elevenes erfaringer blitt undersgkt i en
naturlig undervisningssituasjon for dem. Intervjuene ble gjennomfgrt som semistrukturerte

intervjuer hvor intervjupersonene hadde stor frihet til & styre samtalen i den retningen de
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gnsket. | forbindelse med intervjuene har jeg vurdert den asymmetriske maktbalansen i
intervjuene. For at analysen i prosjektet skal representere tolkninger av fenomenet jeg har
undersgkt, har analysene kritisk blitt gjennomgatt (Thagaard, 2018, s. 189). Slik har jeg sikret
at det finnes grunnlag for tolkningen som er gjort av dataene. | tillegg har jeg reflektert rundt
min forforstaelse knyttet til forskningstema samt presentert teorigrunnlaget for oppgaven. Slik
har prosessen veert gjennomsiktig og leseren kan dermed selv vurdere om tolkningene av data

og resultatene i prosjektet er gyldige (Thagaard, 2018, s. 187).

4.5.1.1 Undersgkelser i egen kultur

| prosjektet har jeg som lzrer forsket i egen kultur, og det er ngdvendig a reflektere over
hvordan det har preget forskningsprosjektet. Min tilknytning til skolesystemet har veert med
pa a bestemme validiteten til oppgaven (Thagaard, 2018, s. 78 og s. 190). Forskning i egen

kultur har bade rommet utfordringer og gitt muligheter for prosjektet.

En av utfordringene knyttet til & ha forsket i egen kultur er at det kan ha veart vanskelig a se
situasjoner som oppstod eller kommentarer som ble sagt «utenifra». Med bakgrunn i at
miljget er kjent for meg kan jeg ha tatt hendelser som en selvfglge (Wadel, 1991, s. 18).
Derfor strebet jeg i felten etter & observere med en avstand som gjorde meg i stand til &
oppdage trekk ved kulturen jeg i hverdagen tok for gitt, men det kan likevel ha veert
utfordrende & oppfatte (Thagaard, 2018, s. 78). Derfor kan det tenkes at jeg hadde lagt merke

til flere eller andre situasjoner om undervisningssituasjonen var ny for meg.

Pa den andre har trolig forskning i egen kultur ogsa apnet for muligheter. Ved a ha innsikt i
kulturen kan spraket og maten a snakke pa i felten veert forstaelig for meg (Wadel, 1991, s.
18). For eksempel kunne praktiske samtaler om organisering av skoledagen veert vanskeligere
a forstd om kulturen var ny for meg (Wadel, 1991, s. 18). I tillegg kan en faglig felles-
kunnskap, og da spesielt med laereren som hadde undervisningsgkten for valgfag friluftsliv, ha
veert nyttig (Wadel, 1991, s. 19). Min kunnskap om bruk av stormkjgkken og pedagogisk
vaeremate undervisningssituasjonen kan vere eksempler pa faglig felleskunnskap. Min
kunnskap om og erfaring med skolehverdagen og undervisningssituasjonen kan trolig ha
bidratt til at min tilstedeveerelse var mindre belastende for laereren. Jeg erfarer selv i

skolehverdagen at personer som ikke er del av skolekulturen kan stille sveert mange spgrsmal
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for & forsta ulike situasjoner. Slikt er helt naturlig, men farer til merarbeid for leereren som ma
hjelpe til. Derfor kan det tenkes at forskning i egen kultur ogsa har gitt meg enklere tilgang til
felten, fordi rektoren og leaereren visste at jeg selv kjente til skolesystemet. Jeg opplevde heller

ikke at jeg matte endre noe ved meg for & passe inn i gruppa i felten.

De mulighetene og utfordringene knyttet til forskning i felten i egen kulturkrets bydde pa kan
o0gsa ha veert gjeldende i intervjuene. Min forstaelse av intervjupersonenes mate a snakke om
elever, lerer, undervisning og skolen generelt pa har trolig vert preget av min innsikt i

kulturen.

4.5.2 Reproduserbarhet

| prosjektet har min redegjgrelse for hvordan data har blitt utviklet veert sentral for prosjektets
palitelighet (Thagaard, 2018, s. 181). Fortolkningen min er sentral for resultatene, og jeg har
derfor beskrevet grunnlaget for mine tolkninger i resultatdelen (Thagard, 2018, s. 181).
Beskrivelsene viser til hvilke observasjoner eller sitater som danner grunnlaget for tolkningen,
og hvordan jeg mener dataen kan forstas i lys av de begrepene og teoriene jeg har benyttet
meg av (Fangen, 2010, s. 251). | tillegg har jeg forklart konteksten for observasjoner og

sitater. P& denne maten er resultatene i prosjektet er palitelig for leseren.

Thagaard (2018, s. 188-189) forklarer at det ikke vil veere mulig for en forsker a vare
fullstendig objektiv og ngytral under prosjektet, og at det derfor er sentralt for
forskningsprosjektets reliabilitet & reflektere over hvordan forskerens egenskaper, posisjon og
relasjon til deltakerne har hatt betydning for datamaterialet som er samlet og fortolket. Derfor

har nevnte faktorer blitt vurdert i kapittel 4.0.

Den vitenskapelige tilneermingen som ligger til grunn for tolkningen av data har blitt
presentert i punkt 4.1, for at leseren kan fa en forstaelse for tolkningene av data som
foreligger. I resultatdelen kommer det ogsa tydelig fram hva som er primerdata fra feltarbeid
og intervjuer, fordi det er adskilt fra mine fortolkninger. Tiltakene har bidratt til
gjennomsiktighet i forskningsprosjektet, fordi det er synlig for leseren hva som er primardata

og hva som er fortolket av undertegnede (Thagaard, 2018, s. 188).
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4.5.3 Overfarbarhet

Thagaard (2018, s. 194-195) hevder grunnlaget for overfgrbarhet blir gitt av prosjektets utvalg
og mine fortolkninger av datamaterialet. Derfor ma jeg som forsker argumentere for spesielle
trekk med utvalget og hvorfor forstaelsen jeg har kommet fram til ogsa kan vare relevant i

andre sammenhenger.

Utvalget i prosjektet representerer én ungdomsskole gjennom observasjon og intervjuer med
elever, samt ulike barne- og ungdomsskole(r) gjennom de tre lzererne. Skolene har hatt ulik
elevsammensetning nar det gjelder elevenes kulturelle bakgrunn. Funnene er basert pa en
enkeltstaende studie av elevers og lareres erfaringer, som vil vaere informantenes egne
personlige erfaringer. Likevel vil jeg argumentere for at funnene gjennom et relativt bredt
utvalg ogsa gir informasjon om flerkulturelle elevers erfaringer med friluftsliv i en starre
sammenheng, som for eksempel kan vere nyttige for ansatte pa skoler som har

friluftslivsundervisning med klasser hvor det bade er etnisk norske og flerkulturelle elever.

4.6 Forskning i en pandemi

Samtidig som prosjektet begynte & ta form varen 2020, brgt det ut en pandemi. Pandemien har
preget forskningsprosjektet i stor grad og dens innvirkninger pa prosjektet vil na redegjeres
for.

De farste konsekvensene ble merkbare hgsten 2020. Datamateriale skulle etter planen samles
inn pa en ungdomsskole i utkanten av Oslo pa denne tiden, men grunnet restriksjoner ble
turen jeg skulle observere avlyst. Etter en del fram og tilbake med ungdomsskolen og flere
andre skoler ble jeg innforstatt med at muligheten til & samle data var borte og at prosessen
matte utsettes til varen. Jeg forstod at jeg kom til & befinne meg i en tidsknipe mellom lettelser

av restriksjoner og sommerferien, derfor ble ventetiden krevende.

Som om en pandemi er krevende nok i seg selv fikk jeg gjennom medlemskap i
Utdanningsforbundet signaler om at en leererstreik hgyst sannsynlig ville finne sted — samtidig
som datainnsamlingen skulle gjennomfgres. Jeg forstod dermed at planen for

datainnsamlingen trolig var urealistisk, og at prosjektet matte tilpasses ut ifra situasjonen.
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Heldigvis er mulighet for tilpassing en av fordelene med kvalitativ forskning (Thagaard,
2018, s. 27-28).

Det var hele tiden knyttet spenning til om jeg kom til & fa gjennomfart datainnsamlingen, og
jeg gjennomfarte de tiltakene jeg kunne for at datainnsamling skulle veere mulig. | ukene far
datainnsamlingen fulgte jeg kontinuerlig med pa smittesituasjonen i de ulike kommunene, og
diskuterte situasjonen underveis med lzreren til klassene jeg skulle observere. Jeg var
bekymret for & havne i karantene og at den eventuelt ville hindre datainnsamling. Derfor var
jeg ekstremt ngye med avstand og vasking av hender pa arbeidsplassen min. Da
datainnsamling naermet seg isolerte jeg meg fra andre da arbeidshverdagen var over, og gjorde
kun ngdvendige arender som matinnkjgp for a begrense antall naerkontakter og unnga
smittesituasjoner. Tiltakene preget privatlivet mitt i stor grad, men jeg ansa alle tiltak som
kunne bidra til gjennomfgring av datainnsamling som verdt innsatsen. Omsider befant
smittesituasjonen seg pa et niva som gjorde det mulig a reise til skolen, og siden arbeidsgiver

viste stor forstaelse for situasjonen fikk jeg fri og ankom jeg skolen fa dager senere.

Far datainnsamlingen begynte ble det bestemt at en leererstreik ville finne sted, og det med
oppstart to dager inn i prosjektets datainnsamlingsperiode. Streiken begynte pa planlagt
tidspunkt, og ungdomsskolen med alle sine organiserte laerere ble tatt ut. Dermed skulle svaert
fa elever pa skolen, og ingen klasser var tilgjengelige for observasjon. Beskjeden var tung &
fa, men jeg bestemte meg raskt for & gjere det jeg kunne for likevel a samle tilfredsstillende
mengde datamateriale til prosjektet. Jeg navigerte i ungdomsskolens publiserte timeplaner for
streikeperioden og etablerte kontakt med andre lzerere som ikke var organisert. En larer viste
stor forstaelse for situasjonen og svarte raskt at han gnsket a bidra. Etter rask prosess avtalte
vi at jeg skulle gjennomfare gruppeintervjuer i hans undervisning fa dager senere, og de ble til
en stor lettelse gjennomfart. Alle de tre gruppeintervjuene ble grunnet lite tilgjengelig tid
gjennomfart pa fa timer. Tidspresset forte til at det ikke var tid mellom intervjuene til &
reflektere over eventuelle endringer til det neste intervjuet. Under transkriberingen av
intervjuene ble jeg oppmerksom pa noen interessante svar i det farste intervjuet jeg gjerne

skulle stilt utdypende sparsmal til, samt spurt de to neste gruppene om 0gsa.

Av frykt for & vaere smittebeerer ble intervjuene med leererne gjennomfart over telefon, i stedet
for ansikt-til-ansikt. Informasjonen vi fikk fra hverandre ble begrenset til verbal respons, fordi

kroppsspraket ikke var synlig for den andre. Intervjupersonenes kroppssprak kunne gitt nyttig
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informasjon om stemning eller reaksjoner pa spgrsmal. | tillegg kunne jeg brukt kroppssprak
til & positivt eller negativt forsterket til lzerernes svar, med et gnske om a fa videre utfyllende
svar pa det samme spgrsmalet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 201). Verbale responser som for

eksempel «Fortell mer om det» ble brukt som kompensasjon.

I hovedsak fagrte pandemien til store endringer for datainnsamlingen. Utfordringene ble som
forklart i denne delen lgst underveis etter beste evne, og jeg gjorde mitt ytterste for a tilpasse
meg situasjonen. Gjennom fleksibilitet og rask beslutningstaking har datagrunnlaget i
oppgaven blitt sa solid omstendighetene har tillat. Pandemien var ogsa en belastning for meg
som forsker personlig, spesielt gjennom gkt stress gjennom en gjennomgaende
uforutsigbarhet i prosessen. Prosessen har vert krevende, og det er dermed med stor glede jeg

kan presentere funnene i prosjektet og analysene av disse.
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5.0 Analyse og diskusjon

| dette kapittelet skal datamaterialet i prosjektet analyseres og diskuteres. 1 henhold til den
sosiogkologiske modellen er elevens levde liv sentral for a forsta deres erfaringer i senere tid.
Derfor vil elevenes tidligere erfaringer med friluftsliv avklares til a begynne med.

De flerkulturelle elevene har lite erfaring med friluftsliv i privat sammenheng. En jente med
bakgrunn fra Pakistan fortalte at familien «noen ganger har veert i parken sammen» og en
elev med bakgrunn fra Tyrkia forklarte at foreldrene «ikke skjgnner greia med det
[friluftsliv]». Slike svar gikk igjen, og ingen av de flerkulturelle elevene ga uttrykk for & ha
erfaring med friluftsliv gjennom primeersosialisering, men de har gjort gjennom
sekundaersosialisering og friluftsliv med skolen. De etnisk norske elevene har derimot mye
erfaring med friluftsliv gjennom primarsosialisering. En gutt fortalte: «Om sommeren pleier
vi & reise rundt i to uker med den (seilbaten), hele familien.» En annen elev utrykket at han
«Gar mye turer med familien i skogen og pa fjellet. Tar orienteringsposter». En tredje elev
sier; «Sykling i marka er noe jeg kan gjere med familien. Det kan vere en hverdag». Slik

fremkommer elevenes tidligere erfaringer med friluftsliv gjennom deres levde liv.
5.1 Flerkulturelle elever blir overlatt til seg selv

Jeg parkerte bilen utenfor skolen, og gikk spent ut pa parkeringsplassen foran skolen. Det var
en fredag formiddag i mai, og solstralene hadde begynt & varme godt. Lukten av sommer og
ferie var i lufta. Det var en nydelig dag for a dra pa tur med 10. klasse valgfag friluftsliv. Jeg
matte klassen utenfor skolebygget, og vi plasserte oss i en halvsirkel. Jeg stelte meg ved siden
av leereren. Han forklarte elevene at vi skulle rusle til et utsiktpunkt i skogen rett ved skolen,
og at oppgaven for timen var a lage suppe pa stormkjgkken. Han delte elevene inn i grupper,
tilsynelatende tilfeldig, fer han ga hver gruppe et stormkjagkken og en Toro-suppepose. Vi
tuslet av garde, og etter omtrent 20 minutter med motbakke var vi fremme. Jeg ventet pa en
utdypende forklaring om oppgaven, men det ble med utdelingen av utstyr og beskjeden om
hva elevene skulle gjere nede ved skolen. Elevene satte seg ned rundt omkring, og jeg brukte
tiden far oppstart av arbeidsoppgaven til a prate med elevene. | samtalene var det tydelig at de
fleste ikke hadde noen klare minner fra bruk av stormkjgkken. En elev med flerkulturell

bakgrunn sa «jeg skjgnte ikke hva stormkjgkken var da han fortalte om oppgaven, hadde
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glemt hele greia». Da elevene skulle begynne pa oppgaven satte en flerkulturell elev seg for
seg selv pa en stubbe, med sekken pa. Han tok fram mobilen, og begynte a scrolle pa den. Vi
hadde snakket sammen og blitt litt kjent pa vei opp til utsiktspunktet, sa jeg tenkte det gikk
fint & prate litt med han med en gang. | samtalen forklarte han meg at «det er ikke no’ vits d
hjelpe til for de andre fikser det bedre og kjappere enn meg, og jeg ma ikke gjare det

uansett».

De andre gruppene kom i gang med oppgavene sine, og leereren gikk rundt og snakket med
elevene som hadde begynt a sette sammen stormkjgkkenet. Etter omtrent en halvtime gikk
han bort til eleven som satt for seg selv pa stubben. Lareren sa hgyt at eleven skulle bli med
gruppen sin, uten verken a spgrre om hvordan det gikk med ham eller hvorfor han hadde

trukket seg unna. Eleven nikket forsiktig med og hodet, men ble sittende.

Gruppenes fremgangsmate for a lgse oppgaven for timen var & undersgke hvem som kunne
bruke stormkjgkken, for deretter be disse elevene om a utfgre oppgaven. | den sammenheng
uttrykte etnisk norske elever kjennskap til stormkjgkken ved utsagn som; «pappa brukte det i
hast pa fjellet da vi lagde pannekaker» og «jeg har brukt det far, men det er lenge siden da». |
alle gruppene var det etnisk norske elever som til slutt tok ansvar for & sette sammen
stormkjgkkenet og koke suppe pa det. De samarbeidet og vekslet tanker om hvordan
oppgaven skulle lgses. En etnisk norske jente spurte en etnisk norsk gutt hun arbeidet med,;
«Tror du vi skal gjgre sdnn na?» og viste med de ulike delene hva hun mente. Han svarte;
«nei, vi ma putte den der forst», og hun kommenterte; «Aja, det var lurt». Slik lgste de
oppgaven sammen. De andre flerkulturelle elevene satt neermere gruppene sine enn eleven
som hadde trukket seg helt unna, men de pratet som andre ting eller scrollet pa mobilen.
Leereren pratet ofte med elevene som jobbet med arbeidsoppgaven, men aldri med de

flerkulturelle elevene som ikke var involvert.

Da medelevene pa gruppa hadde ropt pa eleven som satt for seg selv gjentatte ganger gikk han
til slutt bort til dem. Eleven stilte seg ved gruppa, og sekken han hadde gatt med pa vei opp og
sittet pa stubben med var fremdeles pa. Det sa ut som at han ikke visste hva han skulle gjare.
Alle elevene pa gruppa ble staende a se pa suppa, som skulle koke et par minutter til.
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5.1.1 «Det er ikke no’ vits a hjelpe til for de andre fikser det bedre»

Den flerkulturelle eleven som satt pa stubben og scrollet pa mobilen sin involverte seg aldri i
undervisningen eller oppgaven gruppene hadde fatt, han var kun med pa a ga til og fra
utsiktspunktet. Med en gang gruppene begynte a sette sammen stormkjgkkenet trakk han seg
unna, og satte seg for seg selv pa stubben. De andre flerkulturelle elevene involverte seg
heller ikke, men de ble sittende neermere gruppene sine. Ved at eleven beholdt sekken pa
virket han klar for a dra, med en gang han kom. Det var dermed tydelig at eleven ikke hadde
noen intensjoner om a bidra i gruppa si. | samtale med meg forklarte han fra stubben at «det
ikke er no’ vits i d hjelpe til for de andre fikser det bedre». Eleven sammenlignet seg med
medelevenes ferdigheter, og vurderte seg selv som overfladig i gruppa fordi «de andre fikser
det bedre». Han var ifglge han selv ikke like god som de andre, og da trengte han ikke hjelpe
til. Gruppearbeid for ham handlet om at elevene som var i stand til & mestre oppgaven best
mulig skulle lgse den. | og med at medelevene var i stand til & mestre oppgaven bedre enn
ham, konkluderte han med at hans bidrag ikke var ngdvendig. Gjennom hans sammenligning

vurderte eleven egen mestringsforventning ut ifra medelevenes kompetanse.

Eleven som satt pa stubben sitt utsagn og handlinger vitnet om mangel pa
mestringsforventning. Det at han fra start lot veere & involvere seg i undervisningen gjorde at
oppgaven i seg selv ikke virket avgjgrende for hans mestringsforventning. Dermed stammet
trolig elevens mestringsforventning fra informasjonskilden tidligere erfaring (Bandura, 1977),
og undervisning hvor de etnisk norske elevene allerede mestrer oppgavene som skal gjeres,
og det blir synlig at han ikke kan. Nar eleven har lite levd erfaring med friluftsliv, vil hans
mestringsforventning veere sveert sarbar. Bandura (1977) hevdet at gjentatte feilinger tidligere
vil senke elevens forventninger til & mestre oppgaven. Barneskolelareren forklarte at lav
mestringsforventning kunne komme til uttrykk ved at de flerkulturelle elevene «gir opp», og
sa arsaken er at aktivitetene er for vanskelig for dem og at de ikke far til det samme som

medelevene.

Gjentatte nederlag kan for noen elever fare til manglende innsats i undervisningen. Skaalvik
& Skaalvik (2018, s. 174) hevder at det & gi opp ofte kan henge sammen med det de kaller
«lart hjelpelgshet». Det handler om at elever kan slutte a arbeide i timene fordi han eller hun
har sluttet & prave. Ved gjentatte episoder med nederlag og mislykkede forsgk er det ikke

58



ingen sammenheng mellom egen handling og resultat (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 174).
Imsen (2010) hevder at mennesker har en tendens til & unnga aktiviteter som stiller krav de
ikke tror de innfrir. Elever som ikke har forventninger om a lykkes selv om de praver, kan ha
tanker som «det er ikke noe poeng i & preve» (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 174). Eleven pa

stubben hadde ingen forventninger om a lykkes med oppgaven, og trakk seg dermed unna.

Barneskolelareren sa at «de flerkulturelle elevene trenger & erfare mestring» pa tur for a fa
positive erfaringer med friluftsliv. I de tre intervjuene formidlet derimot lzererne at de
flerkulturelle elevene i friluftslivssammenheng «selv ikke synes de er sa flinke». To av laererne
trodde det kunne vere vanskelig for flerkulturelle elever a henge med pa det som skjer pa tur
fordi det er «mye ny informasjon og nye inntrykks». Utsagnet stemmer godt overens med
observasjonene pa tur med valgfag-friluftslivsklassen. Gjennom sammenligning med
medelever syntes den flerkulturelle eleven som trakk seg unna at han selv ikke var sa flink
som medelevene sine, og at det derfor ikke foreld noen grunn til & bidra. De flerkulturelle
elevene pa turen uttrykte ogsa at de ikke husket hva stormkjgkken var, men dette spurte ingen
av de etnisk norske elevene om. Informasjon som var ny for de flerkulturelle elevene var ikke

det for de etnisk norske elevene.

I motsetning til de flerkulturelle elevene virket det som de etnisk norske elevene hadde
mestringsforventning. De virket heller ikke & ha noen klare minner fra undervisning knyttet til
bruk av stormkjagkken, men trodde likevel pa egen mestring. Elevenes mestringsforventning
kom fram gjennom utsagn som; «pappa brukte det i hgst pa fjellet da vi lagde pannekaker»
0g «jeg har brukt det far, men det er lenge siden da». Elevenes levde erfaring med friluftsliv
gjennom primeersosialisering var avgjgrende for deres mestringsforventning.
Mestringsforventningen deres stammet bade fra tidligere erfaringer og vikarierende
erfaringer, hvor andre familiemedlemmers utfgrelse av en oppgave var deres holdepunkt
(Bandura, 1977). Elevene husket ikke ngdvendigvis hvordan man satte sammen et
stormkjgkken, men kjennskapen til apparatet og det & ha veert i neerheten av foresatte som
brukte det var avgjgrende for at de prgvde. Dermed turte de & begi seg ut pa arbeidsoppgaven,
og de stgttet hverandre underveis. Det ble et klart skille mellom de flerkulturelle og etnisk
norske elevene, fordi de etnisk norske elevene var aktive og de flerkulturelle elevene ikke var
det.
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Ulikheten mellom de etnisk norske elevene og de flerkulturelle elevene kom til syne ved at de
etnisk norske elevene «brettet opp ermene» og bega seg ut pa oppgaven, mens de
flerkulturelle elevene var passive og opptatt av andre ting som a se pa mobiltelefonene sine.
Dermed fikk ikke de flerkulturelle elevene erfaring med bruk av stormkjgkken slik de etnisk
norske elevene fikk. Elevene som hadde mest kjennskap til stormkjakken fra far fikk
ytterligere erfaringer denne dagen, gjennom praving, feiling og samarbeid med hverandre. De
etnisk norske elevene fikk bekreftet at de mestrer friluftsliv. Slik oppgaven ble gitt elevene,
uten redegjarelse for hva et stormkjekken er eller hvordan man setter det sammen, fikk ikke
de flerkulturelle elevene en reell mulighet til & lgse oppgaven. Forskjeller i erfaringer og
ferdigheter kan komme til uttrykk pa flere mater, og Broch & Gurholt (2011, s. 64) forklarer
at forskjellene er praktiske utfordringer som bgr mates. Hver elev sitt levde liv og tidligere
erfaringer bar sees pa som en helhet (Bronfenbrenner, 1979), nar undervisningen skal
tilpasses den enkelte elev. Det virker derimot ikke som elevenes erfaringer blir sett pa som
kontinuerlige og at det legges opp til undervisning hvor de erfaringene elevene skal fa henger
sammen med deres tidligere erfaringer. Gjennom et helhetlig syn pa elevene vil det bli tydelig
at de stiller med sveert ulike forutsetninger for a lgse en oppgave, og at undervisningen bar
legges opp pa en mate som gir alle muligheter til & delta. 1 den fenomenologiske tilnsermingen
oppfordres det ifalge Gurholt (2014, s. 235) til & ta barn og unges levde erfaringer, og derav
forutsetninger og behov pa alvor. Dersom lareren for eksempel hadde forklart hva et
stormkjgkken er, vist hvordan det settes sammen og hjulpet gruppene med a fordele
arbeidsoppgaver kan det tenkes at de flerkulturelle elevene hadde fatt starre muligheter til &
delta. Leereren kunne begynt med a forklare hva et stormkjgkken er og nar det kan brukes.
Deretter kunne han satt sammen stormkjgkkenet steg for steg samtidig som elevene gjorde
det, og deretter lagt faringer og for eksempel sagt at alle pa gruppa skulle sette
stormkjgkkenet sammen og ta det fra hverandre, far gruppen skulle begynne a koke suppen.
Det er et eksempel pa én mate a tilrettelegge for alle elever sin deltakelse, uten at deres
kompetanse gjennom levd erfaring begrenset noen. Det finnes helt sikkert andre

fremgangsmater som hadde veert godt egnet for det.

Ved at slike tilpasninger ikke mgtte de flerkulturelle elevene ble de stilt krav de ikke hadde
forutsetninger for & mgte. Det kan sees i sammenheng med Abelsen & Leirhaug (2017, s. 28)
sin studie hvor det fremkom at de flerkulturelle elevene opplever at det forventes
bakgrunnskunnskaper og ferdigheter de ikke har, for & mestre friluftsliv i skolen. De

flerkulturelle elevene fikk derfor ingen nye erfaringer, og sett i sammenheng med Dewey sitt
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prinsipp om at erfaring gjennom leeringer er sveert verdifull (Brown, et. al., 2014, s. 35), vil
det ga ut over deres leringsutbytte. Friluftsliv og undervisning i naturen apner for at elevene
kan leere gjennom bruk av kroppen (Brown, et. al., 2014), og pa turen var det kun de etnisk

norske elevene som fikk leert pa denne maten.

5.1.2 «De andre fikser det (...) kjappere enn meg»

Eleven som trakk seg unna og satte seg pa stubben uttrykte at hans bidrag ikke ville vere av
betydning, fordi de andre elevene ville lgse oppgaven bedre. | tillegg poengterte han at de
andre ville lgse det «kjappere» enn ham. Han trakk dermed fram at han vurderer oppgaven i et
tidsperspektiv, der det  lgse oppgaven raskt var sentralt. Ved at han viste til begrepet «kjapp»
i komparativ form kom det ogsa fram at han sammenlignet seg med medelevene sine. Eleven
vurderte dermed farst om han ville klare a sette sammen stormkjgkkenet, og deretter hvor
raskt han kunne gjare det. Videre satte han sin evne til & sette sammen et stormkjgkken opp
mot elevenes ferdigheter. Basert pa vurderingene hans var ikke han nyttig i gruppa, fordi han
selv mente han ikke ville lgst oppgaven kjapt nok. Eleven kunne stilt spgrsmal som for
eksempel; «hvordan setter man sammen et stormkjgkken?», eller «hvorfor skal vi laere
dette?». Men det gjorde han ikke, og leeringsprosessen virket dermed ubetydelig for ham.
Hans forstaelse av at intensjonen med oppgaven var a lgse den kjapt kom i veien for hans
mulighet til & leere. Det er resultatet og prestasjonen det er a sette sammen et stormkjgkken
han har forstatt som viktig, og han vurderte det som best a overlate oppgaven til de som kunne
0g visste best. Tankegangen kan stamme fra leererens presentasjon av oppgaven hvor det kun

var resultatet — kokt suppe pa stormkjgkken, som ble vektlagt.

Pa denne maten kommer det fram at elevens fokus er rettet mot prestasjoner og ikke
leringsprosessen. Covington & Omelich (1984) redegjer for at prestasjonsorientering i
hovedsak kjennetegnes ved sammenligning med andre. Eleven pa stubben viste at han
sammenlignet seg med medelevene, fordi han sa at de andre bade var bedre og kjappere enn
ham selv. Dweck & Leggett (1986) viser i sine studier at elever som mgter pa for krevende
oppgaver lettere vil gi opp, dersom de har et prestasjonsorientert fokus. Nicholls & Dudas
(1992) viser i sin forskning om elever sin mestringsforventning, at prestasjonsorienterte elever
anser gode resultater til & stamme fra evner, mens darlige resultater skyldes manglende evner.

| og med at evner ofte blir sett pa som konstant ved en person, har elever en forstaelse av at
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evnene Vil vere stabile og vanskelige & endre (Nicholls & Dudas, 1992). De flerkulturelle
elevenes tanker om at de andre elevene bade er bedre og kjappere enn dem samt fglgende
utmelding av aktiviteten som fglge av det, kan stamme fra en forstaelse om at de etnisk
norske elevene har evner de flerkulturelle elevene mangler, og at dette ikke kan endres.
Spersmalet da blir om en slik forstaelse er etablert i klassen jeg observerte? Utsagnet fra
gutten pa stubben om at «det ikke er noen vits» a delta, og det at de flerkulturelle elevene

generelt havnet pa sidelinjen, kan indikere at sa er tilfelle.

5.1.3 Sammenligning i stedet for samarbeid

Det er vanlig a tenke pa samarbeid som en sentral del av et gruppearbeid i skolen. |
undervisningsgkten pa utsiktspunktet virket derimot verken elevene eller lereren opptatt av
samarbeid i gruppene. Interaksjon med andre kan i et sosiogkologisk perspektiv veere et
verktgy for utvikling av individer (Bronfenbrenner, 1979). | den forbindelse kan det veere
grunn til & sparre seg hvilke forutsetninger elevene hadde for & kunne samarbeide? I intervjuet
med laereren i etterkant av turen fortalte han at skolen «har bevissthet rundt det a bruke
friluftsliv som en inkluderingsarena», og at flerkulturelle elever derfor settes pa gruppe med
etnisk norske elever — da kan elevene vare ressurser for hverandre, mente han. Men mine
observasjoner viser at det er vanskelig a se en sammenheng mellom leererens intensjoner og
det som skjer i praksis. I valgfag friluftslivstimen var elever med ulik kulturell bakgrunn pa
samme grupper, men det foreld ingen veiledning knyttet til samarbeid fra laereren i prosessen.
Leereren virket & vare resultatorientert, og ikke opptatt av hvordan elevene lgste oppgaven

eller jobbet sammen.

For eleven som satt pa stubben var sammenligning med de etnisk norske elevene avgjerende
for at han ikke deltok, fordi de etnisk norske elevene bade var «bedre» og «kjappere» enn
ham. Under intervjuet med lzreren pa barneskolen pekte hun pa at de flerkulturelle elevene
kan sammenligne seg med de etnisk norske elevene, og at denne sammenligningen pavirker
deres erfaringer. Hun sa; «flerkulturelle gir kanskje litt opp. Det ligger far out. De begynner &
sammenligne seg (...) og vurdere seg selv og «jeg far ikke til det sammey. Noen blir lei seg».
Leereren forklarte at de flerkulturelle elevene kan gi opp fordi oppgaven er vanskelig eller
som leereren sier; «ligger far out». | tillegg kan de flerkulturelle elevene vurdere sine egne
ferdigheter basert pa de etnisk norske elevenes kompetanse, for sa a bli lei seg fordi de ikke

far til det samme.
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Lereren forklarte ogsa at de etnisk norske elevene kan synes det er gay a leere bort til
flerkulturelle medelever, men at «de er jo veldig opptatt av & ha det gay selv ogsa. Og
konkurrere med bestekompisen». Hun opplever ogsa noe frustrasjon fra de etnisk norske
elevene mot de flerkulturelle elevene, fordi de blir det hun kaller «en brems», og at de som
har turerfaring lettere finner sammen. Det er nerliggende a tro at de flerkulturelle elevene selv
merker disse signalene og at det kan vaere en medvirkende grunn til at de trekker seg unna de
etnisk norske elevene. Nar de trekker seg unna kan de etnisk norske elevene lgse oppgaven i
det tempoet som passer dem, og de blir ingen hindring for de andre elevene. Samtidig kan de
etnisk norske elevenes gnske om a gjennomfare oppgaver i eget tempo, henge sammen med at
de ikke aktivt bidro til & involvere de flerkulturelle elevene i oppgaven. Det er med andre ord
ikke slik at de etnisk norske elevene med mest erfaring i friluftsliv involverer de flerkulturelle

elevene, snarere tvert imot.

Pa denne turen var det samarbeidet som fant sted mellom de etnisk norske elevene. Lereren
forklarte at han sa pa friluftsliv som en inkluderingsarena, men i stedet ble de flerkulturelle
elevene ekskludert. Gjennom metoden som ble brukt for & sette elevene sammen pa grupper
og hans fraveerende rolle som lerer i undervisningen, virket det ikke som laereren ansa det
som ngdvendig med videre innsats fra ham for & inkludere de flerkulturelle elevene. Det
virket derimot som han tenkte at mye av jobben med & inkludere de flerkulturelle elevene
allerede var gjort ved sammensetningen av gruppene. | tillegg virket det ikke som de etnisk

norske elevene sa det som sin oppgave a inkludere de flerkulturelle elevene i undervisningen.

Elevenes samspill og relasjoner vil i et sosiogkologisk perspektiv prege erfaringene deres i
undervisningen, fordi mellommenneskelige faktorer har stor pavirkningskraft pa
enkeltindivider (Brown, et. al., 2014; Fleury & Lee, 2006). De flerkulturelle elevenes
erfaringer bar preg av sammenligning med de etnisk norske elevene, som ifglge dem selv var
«bedre» og «kjappere». De etnisk norske elevene har gjennom sin levde erfaring mer
kompetanse innen friluftsliv, og de flerkulturelle elevene trakk seg dermed unna. Elevenes
sammenligning av kompetanse var trolig et resultat av at leereren ikke veiledet gruppene i
hvordan de kunne samarbeide, og gruppene vurderte ikke hvordan de kunne lgse oppgaven
sammen, men hvilke enkeltelever som ville lgse oppgaven best pa egenhand. Dermed ble det
en kultur for sammenligning i stedet for samarbeid, og den sosiale konteksten bidro til

negative erfaringer med friluftsliv for de flerkulturelle elevene.
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5.1.4 «Jeg ma ikke gjgre det uansett»

Da eleven som satt pa stubben fortalte meg hvorfor han satt for seg selv fortalte han ogsa at
han; «ikke matte gjere det uansett». Eleven hadde en oppfatning av at han ikke matte delta i
undervisningen. Han sa det pa en rolig mate med et stedig blikk. Jeg fikk egentlig falelsen av

at det var en selvfglge for ham, og at han tenkte at jeg ogsa burde skjent det.

Leereren oppsgkte ikke de flerkulturelle elevene som falt utenfor, med unntak av den ene
beskjeden han ga til eleven som satt pa stubben. De gangene han involverte seg oppsakte han
elevene som arbeidet med a lgse oppgaven, det vil si de etnisk norske elevene, og spurte
hvordan det gikk. Da elevene sa det gikk bra virket leereren forngyd, fordi han smilte og gikk
til neste gruppe. Slik streifet han innom gruppene. Pa denne maten viste leereren at han var
mer opptatt av at stormkjgkkenet ble satt sammen og at suppen ble kokt, enn hvordan
leeringsprosessen var. Det virket ikke som det spilte sa stor rolle for ham hvordan oppgaven
ble lgst eller om hele eller deler av gruppa bidro i prosessen, det viktigste var at det ble gjort.
Lereren virket pa denne maten mest opptatt av resultatet. Dersom maten & organisere
undervisningen pa er vanlig for leereren eller leerere pa denne skolen, kan de flerkulturelle

elevene fa en forstaelse av at deres deltakelse ikke er forventet i friluftslivsundervisningen.

Det at eleven sa at han ikke matte gjare noe tydet pa erfaringer med at passiv deltakelse i
undervisningen enten ikke ble oppdaget eller at lzereren ikke blandet seg. Lereren tillot
gjennom manglende handling at eleven trakk seg unna. | leereplanen er det tydelig at
mangfoldet av elever skal anerkjennes og sees pa som en berikelse og ressurs. Gjennom
prinsippet om et inkluderende leeringsmiljg fremkommer det at alle elever skal fale
tilhgrighet, og at det er plass til alle i fellesskapet (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Undervisningen var derimot ikke lagt opp pa en mate hvor det var rom for de flerkulturelle
elevenes deltakelse, fordi den kun passet elevene som var selvstendige og kunne bruke
stormkjgkken. Elevenes liv ble ikke sett under ett, og deres ulike forutsetninger gjennom

levde erfaringer ble ikke tatt i betraktning.
Konsekvensene som fulgte var at de flerkulturelle elevene falt utenfor bade faglig og sosialt,
og de leerte ikke gjennom egen erfaring. Ved at elevene trakk seg unna gikk de i samsvar med

Abelsen & Leirhaug (2017, s. 27) sin studie glipp av sosialt samspill og naturopplevelser, pa
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grunn av deres kompetanse innen friluftsliv. Pa turene var det et samspill mellom de etnisk
norske elevene som satte sammen stormkjgkkenet og som tuslet rundt i fjeera pa eya pa
kanoturen. De flerkulturelle elevene derimot trakk seg unna og gjorde noe annet enn
friluftslivsrelaterte aktiviteter, og gikk dermed glipp av bade det sosiale og faglige innholdet.
Det kan derimot tenkes at de flerkulturelle elevene i stgrre grad hadde veert involvert dersom
de hadde vert pa grupper sammen. Da sammenlignet ferdighetene sine med elever som
gjennom tidligere erfaringer var nermere dem, og det kan hende de hadde vurdert sin innsats

som ngdvendig.

Pa kanoturen uken etter gjorde jeg mange av de samme observasjonene. Etter at elevene
hadde padlet til gya hvor de skulle vare hele dagen delte klassen seg i to. De flerkulturelle
elevene trakk seg unna og var omtrent ikke aktive. De satt i en gruppe for seg selv og scrollet
pa mobilen i flere timer. | motsetning var de etnisk norske elevene sveert aktive, og de gikk
turer, fant ting i fjeera og klatret i treer.

5.1.5 Utenforskap i friluftslivsundervisning

| forbindelse med

spgrsmalene om ulik
mengde erfaringer blant
elevene i gruppeintervjuene

trakk flere elever inn

utenforskap. En elev
konstaterte at: «noen kan
oppleve utenforskap». En
elev med bakgrunn fra

Tyrkia undret: «Kanskje de

kan fgle seg utenfor. At det

&

e

e elever sitter i en klynge og scroller pa mobilen

er noe nytt for dem, at de igur 1 En grupp

ikke synes det er s& gay». pa kanodagen.

Eleven snakket i tredjeperson ut fra egne erfaringer. En etnisk norsk elev utfylte «Det som
kanskje kan veere litt ubehagelig med det er at alle andre kan noe og de andre kan det ikke».
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Elevene satte ord pa at flerkulturelle elever kan erfare fglelsen av noe sa alvorlig som a veere
utenfor i friluftslivsundervisningen. Jenta med bakgrunn fra Tyrkia pekte pa det at & gjare noe
«nytt» i undervisningen ikke er sa «ggy», og at det kan vaere en mulig arsak til utenforskap. I
observasjonene mine var det stor forskijell i elevenes aktivitetsniva. De flerkulturelle elevene
trakk seg unna og var i ro, mens de etnisk norske elevene var aktive. Den etnisk norske eleven
sa i tillegg at det kan vaere ubehagelig at «alle andre kan noe, og du kan det ikke». De
flerkulturelle elevene ga uttrykk for at de sammenligner seg med de etnisk norske
medelevene, og laereren pa barneskolen sa at noen kan bli lei seg av det. De flerkulturelle
elevenes erfaringer ble pavirket av at de etnisk norske elevene er til stede, ved at de falte seg

utenfor.

Alle de tre lererne uttrykte at friluftsliv er en egnet arena for & inkludere flerkulturelle elever i
det norske samfunnet og leere dem om aktiviteter som er typisk norsk. Lereren i
innfaringsklassen forklarte derimot at mange i skolesystemet er opptatt av a hindre

utenforskap, men at ikke skjer i praksis:

«Man sier man er opptatt av integrering og hindre utenforskap, men sa tenker man sa
kortsiktig og ikke helhetlig. Det skal sa lite til. Jeg tror friluftsliv og mestring i friluftsliv er en

viktig ngkkel til & hindre utenforskap. Friluftsliv tror jeg betyr veldig mye.»

Lereren uttrykte at friluftsliv har et potensiale til a hindre utenforskap, men at det hindres av
manglende helhetlig tenkning rundt elevene. Hun sa videre at det derfor er viktig med
forskning knyttet til flerkulturelleelever, og at hun var takknemlig for a fa lov til & bidra i
denne studien. | den sosiogkologiske modellen er en helhetlig tankegang sentral og det pekes
pa som helt ngdvendig & se elevenes undervisning i ssmmenheng med livene deres ellers for
at utdanningen skal ha utbytte for elevene (Brown et. al., 2014, s. 23; Bronfenbrenner, 1979).
For at det skal vaere mulig a tilpasse undervisningen til elevene vil det trolig vere en fordel a
ha forstaelse for elevenes liv ellers. Pa den maten kan skolen forsta hvilke behov elevene har,
og hvordan de kan mgtes best mulig. | motsetning til at friluftsliv blir brukt som en
inkluderingsarena har jeg observert at det omvendte skjer; de flerkulturelle elevene faler seg
utenfor, og det er lite rom for dem i friluftslivsundervisningen. Det stammet trolig fra en
manglende bevissthet fra leerernes side om ulikheter i de flerkulturelle og etnisk norske

elevenes tidligere erfaringer med friluftsliv.
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| felten og under intervjuene kom det fram at de flerkulturelle elevene ofte ikke forstar
sentrale begreper innen friluftsliv. En flerkulturell elev forklarte at han «ikke husket hva
stormkjgkken var en gang» pa turen med valgfag friluftsliv. | gruppeintervjuene ble ordet
«stormkjgkken» nevnt av en etnisk norsk elev i forbindelse med et svar pa et spagrsmal. Da
svarte en gutt med bakgrunn fra Pakistan bestemt: «Jeg hadde ikke gjort noe med friluftsliv
jeg. Aner ikke hva stormkjgkken er en gang, eller hva du kalte det». Den andre flerkulturelle
eleven i intervjuet nikket stgttende, og signaliserte at flere tenkte det samme. De etnisk norske
elevene virket forvirret, og var nok overrasket over at ikke alle visste hva et stormkjgkken

var. Men de forklarte etter hvert hva stormkjgkken var.

De flerkulturelle elevene la verken i felten eller under intervjuene skjul pa at de ikke forstod
betydningen av flere ord og begreper. Bade som elev, student og lerer har jeg selv erfart at
det kan veere skummelt & stille sparsmal om noe du skjgnner at andre kanskje forventer at du
vet. Da de flerkulturelle elevene spurte de etnisk norske elevene om betydningen av ord ble
det tydelig at de ikke forstod ordene. Eleven med bakgrunn fra Pakistan var bestemt da han sa
at han ikke visste hva stormkjgkken var. Han var sa bestemt at det virket som han gnsket a ta
avstand fra den etnisk norske elevens erfaringer og mate a snakke pa, og at han ikke kunne
kjenne seg igjen i det eleven sa. Gjennom kroppsspraket virket det som han var i en situasjon
han hadde vert i far, og at han var lei av & ikke forsta. Det gjaldt flere av spgrsmalene i felten
ogsa. Det virket som elevene gnsket & markere at de ikke forstod hva elevene eller lereren
snakket om i undervisningen. Lagestad & Mestad (2018) forklarer at det & bruke og forsta
spraket og begrepene menneskene i et samfunn bruker er sentralt for fellesskapsfglelsen. Ved
at elevene sa hgyt og tydelig ifra om at de ikke forstar hva «stormkjgkken» betyr, signaliserte
de at de folte seg utenfor det fellesskapet friluftsliv utgjar. De etnisk norske smilte og pratet
sammen pa turene. De flerkulturelle elevene var derimot opptatt av a forsta hva de andre
snakket om. Gjennom sine levde erfaring og manglende primersosialisering med friluftsliv
har de ikke like mye praktisk og teoretisk kompetanse innen friluftsliv som de etnisk norske
elevene. De flerkulturelle elevenes manglende kompetanse og begrepsforstaelse farte til at de

falte seg utenfor.

En av lererne forklarte i intervjuet at friluftslivsundervisningen kan bidra til ord- og
begrepsleaering knyttet til friluftsliv for de flerkulturelle elevene. Barneskolelaereren hevdet at
de flerkulturelle elevene lettere kan forsta hva det snakkes om i samtaler om for eksempel

helger og ferier, gjennom begrepslering i friluftsliv. Hun eksemplifiserte ved a forklare at de
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etnisk norske elevene bruker ord som for eksempel «berg, sovepose og telt», og at de
flerkulturelle elevene ikke forstar hva slike begreper betyr. Det handler trolig om at de etnisk
norske elevene gjennom sine levde liv har tilbrakt tid med familie og venner som bruker slike
ord. De flerkulturelle elevene har ikke familie som driver med friluftsliv, og dermed heller
ikke har et forhold til slike ord- og begreper innen friluftsliv. Ord og begrepsforstaelse er
sentralt nar det gjelder & forsta en kultur (Klima- og miljedirektoratet, 2015, s. 74), og Broch
& Gurholt (2011, s. 64) rapporterte at deltakelse i friluftsliv er en egnet arena for flerkulturelle
barn til & laere nettopp dette. De argumenterer nemlig for at barna gjennom friluftsliv kan
utvikle begrepsforstaelse og kunnskaper om norsk natur, kultur og samfunnsliv. I mine
observasjoner var derimot ikke ord- og begrepslaring et tema i undervisningen. Lererne
brukte ord og begreper uten a forklare eller vise hva de betydde, og derfor virket det som de
antok at alle elevene forstod betydningen. Spgrsmalene fra de flerkulturelle elevene forte
heller ikke til noe ytterligere engasjement fra laerernes side om ord- og begrepsbruk, ved at de
fikk en oppvekker over at ikke alle skjgnte det som ble sagt. Derfor virket ikke lererne a veere
klar over at de flerkulturelle elevene ikke forstar sentrale ord i undervisningen. En gkt
bevissthet knyttet til ord- og begrepsbruk vil gi de flerkulturelle elevene et bedre
utgangspunkt for friluftslivsundervisningen. Det vil trolig fare til en fglelse av a bli inkludert i

undervisningen, som igjen kan bidra til mer positive erfaringer med friluftsliv.

5.2 Avhengige av leererstyrte aktiviteter

I skolen stilles det krav til selvstendighet hos elevene i ulik grad. Selvstendighet kan for
eksempel handle om hvor vidt elevene mestrer & begynne pa eller arbeide med en oppgave.
Det er ngdvendig a kunne vaere selvstendig for a klare seg selv i livet og egenskapen er derfor
sentral i den den sosiogkologiske modellen hvor det helhetlige synet pa mennesket er i
sentrum (Brown, et. al., 2014, s. 38). Derfor er det interessant & undersgke hvilke erfaringer

de flerkulturelle elevene og laererne har med selvstendighet i friluftslivsundervisningen.

Jeg gnsker 4 ta oss tilbake til kanoturen igjen. Jeg stod og snakket med noen etnisk norske
elever som lette etter krabber i fjeera. Elevene begynte etter hvert a prate om hvordan det var a
veere pa tur uten noe opplegg (pa land), og en etnisknorsk elev sa: «det gar fint for noen som

finner pa ting & gjere», men at «alle klarer kanskije ikke det». Eleven kikket opp pa elevene
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som satt i en klynge i en skraning mens han sa det. Jeg slo meg etter hvert ned med elevene i

skraningen.

De flerkulturelle elevene som satt for seg selv scrollet pa appen TikTok. | samtalene med dem
sa en flerkulturell elev: «Vi har kanodag jo og kanoene bare ligger der pa stranda. Far ikke
leert noe om dem». Elevene forklarte videre at de «ikke bare ville gjgre noe uten en plan uten
lzerer». Leererne stod for seg selv og snakket sammen, med ryggen til klyngen. De
kommenterte ofte de etnisk norske elevenes pafunn og idéer til ting a gjgre. Med store smil
om munnen sa de for eksempel «Se! Na har de funnet krabber» og «Na skal de ut og rusle en
liten tur». De sa derimot knapt i retning av klyngen hvor de flerkulturelle elevene satt, og de

kommenterte den heller aldri.

5.2.1 «Vi vil ikke bare gjere noe uten en plan uten leerer»

De flerkulturelle elevene i klyngen kommenterte at kanoene ikke var i bruk, og at de bare
«ligger der pa stranda». Videre la elevene til at de ikke «far ikke leert noe om dem». Elevene
viste at de gnsket a leere om kanoene, og uttrykte en misngye med leringsutbyttet og
aktivitetsnivaet pa turen. Ut ifra hvordan elevene satt med gynene pa mobilene sine kunne det
ha sett ut som de ikke syntes kanoene var interessante, eller at de verken ville gjare eller lzere
noe. Men det var stikk i strid med elevenes tanker. | gruppeintervjuene med elevene snakket
elevene ogsa om at de syntes det «er gay a lere i friluftsliv». De etnisk norske elevene var i
motsetning opptatt av hvordan friluftsliv skulle veere gay og spennende. | intervjuene
forklarte de flerkulturelle elevene at de foresatte syntes det var bra at de hadde friluftsliv pa
skolen. Foreldrene til en elev med bakgrunn fra Somalia hadde sagt at de ansa
friluftslivskompetanse som nyttig «Til situasjoner hvor du gar deg vill og ikke vet hva du skal
gjore. A vaere ute det er jo sdnne regler. Det er noen ganger du ikke kan vaere der, sette bal
der, sove der». Andre flerkulturelle foresatte hadde uttrykt glede over at barna «lerte hvordan
man overlever i naturen». De foresatte hadde tydelig et leeringsfokus, og elevenes gnske om a
leere om kanoene kan skyldes pavirkning fra de foresatte. Ggtz (2014, s. 80) fant i sin
masteroppgave at de flerkulturelle elevene i motsetning til de etnisk norske elevene oppgir a
lzere noe nytt i undervisningen. Det kan handle om at mye av innholdet i undervisningen er

nytt for de flerkulturelle elevene, men ikke for de etnisk norske elevene.
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De flerkulturelle elevene i skraningen redegjorde videre for arsaken til at de ikke ville gjegre
noe; «vi vil ikke bare gjere noe uten en plan uten lerer». Elevene gnsket ikke a ta ansvar for
egen aktivitet. De ville ha en «plan», som i skolesammenheng forstas som konkrete
arbeidsoppgaver med tydelige rammer. Dersom elevene hadde hatt konkrete arbeidsoppgaver
a forholde seg til hadde de ikke trengt a ta ansvar for egen aktivitet, i like stor grad. Det at
elevene ikke ville gjgre noe uten «en plan» eller «uten laerer» betyr at elevene hadde behov
for bade klare oppgaver og veiledning fra en lerer for & vere aktive. De var ikke selvstendige
nok til & veere aktive pa egenhand. Aktiv deltakelse er sentralt for at elevene skal utvikle
selvstendighet i ulike aktiviteter, og de flerkulturelle elevene deltok ikke aktivt pa noen av
turene. Ifglge Brown med medarbeidere (2014, s. 40) vil ikke elevene bli selvstendige ved &
vaere inaktive eller delta passivt. Elevene ma delta aktivt i timene for senere & bli i stand til &
handle selvstendig. Wicker (1987) hevder et kriterium for aktiv deltakelse er at aktivitetene
ikke krever ferdigheter elevene ikke har (Brown, et. al., s. 40). Pa turene kom det fram at
oppgavene var for vanskelige for elevene gjennom at de ikke hadde mestringsforventning og
fordi de uttrykte et behov for en plan og en laerer. Dermed virket ikke oppgavene de
flerkulturelle elevene ble stilt ovenfor a veere for vanskelige i seg selv, men rammene gjorde
at de ikke klarte a delta aktivt.

Elevene uttrykte ogsa et behov for & ha en laerer i neerheten. Lererne pa turene virket
utilgjengelige og lite apne for henvendelser fra elevene av flere grunner. Pa turen til
utsiktspunktet stattet ikke lereren de flerkulturelle elevene som falt utenfor, og lererne pa
kanoturen stod med ryggen til de flerkulturelle elevene som satt i en klynge. Derfor virket
ikke lzererne klar over at de flerkulturelle elevene egentlig gnsket & veere aktive og lere. Det
er samtidig bekymringsverdig at leererne ikke virket & forvente at de flerkulturelle elevene
skulle delta i undervisningen, og at elevene trolig matte spurt laererne direkte om hjelp selv for
a fa veiledning om for eksempel hva de skulle gjere og hvordan. Elevenes utvikling av
selvstendighet vil i den sosiogkologiske modellen vere avhengig av deres tilgjengelige
ressurser (Brown, et. al., 2014, s. 38). For barn og unge Vil de foresatte veere deres nermeste
ressurser, men for de flerkulturelle elevene har ikke de foresatte fungert som ressurser innen
friluftsliv. Dermed er det leerere og medelever som er de flerkulturelle elevenes avgjerende
ressurser i friluftsliv. Elevenes leerere virket ikke a vare klar over at de flerkulturelle elevene
hadde behov for hjelp for a delta aktivt i undervisningen, eller hvor mye hjelp elevene faktisk

trengte.
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I boken «Psykisk helse i skolen» av Marit Uthus hevdes elevenes selvstendighet & veere den
viktigste byggesteinen for barns psykiske helse i skolen (Uthus, 2019, s. 294). Det a veere
selvstendig i eget liv er, i tillegg til mestring og falelse av tilhgrighet, sentralt for elevenes
psykiske helse (Uthus, 2019, s. 291). Det argumenteres ogsa for at selvstendighet bar veere et
overordnet mal for skolen, fordi det handler om a stette barn og unge til & mestre egne liv.
Derfor betyr det ikke at de flerkulturelle elevene ikke skal veere selvstendige i
friluftslivsundervisningen, men forventningene til selvstendighet ma sees i sammenheng med
deres levde liv. De flerkulturelle elevene har ikke tilegnet seg kompetanse innen friluftsliv
gjennom primeersosialisering. De etnisk norske elevene har derimot gjennom sin levde
erfaring og primarsosialisering kjennskap til det som ble gjort i undervisningen. Derfor hadde
de forutsetninger for & mate kravene som ble stilt til selvstendighet i undervisningen for &
delta aktivt. De flerkulturelle elevene har kun tilegnet seg kompetanse innen friluftsliv
gjennom sekundarsosialisering, og har derfor feerre erfaringer med friluftsliv enn sine
medelever. Ved at de flerkulturelle elevene verken fikk stgtte i undervisningen fra leererne
eller noen tydelig plan om hva de skulle gjere, klarte de derfor ikke a delta aktivt. Kravet som
ble stilt til selvstendighet samsvarte ikke med de flerkulturelle elevenes levde erfaring og
kompetanse innen friluftsliv. Undervisningen foregikk pa en mate sa deltakelse kun var mulig
for de etnisk norske elevene som var selvstendige fordi de hadde bedrevet friluftsliv fra far.
De flerkulturelle elevene og de etnisk norske elevene ble stilt de samme kravene til & vaere
selvstendige pa turene, selv om utgangspunktene deres var sveert ulike. De flerkulturelle
elevene har et starre behov enn de etnisk norske elevene for en plan for hva som skal gjares
og statte av leererne, og ma stilles krav til selvstendighet pa et annet niva enn de etnisk norske
elevene. Brown med medarbeidere (2014, s. 38) hevder selvstendighet kun kan bli oppnadd i
én situasjon etter & ha trent pa denne. Derfor bgr undervisningen forega pa en mate som gjer
at de flerkulturelle elevene far mulighet til & bli selvstendige pa enkelte felt, eller pa en mate

som gjer at den ikke stiller krav til selvstendighet.

5.2.2 «De far ikke den mengdetreninga som trengs til & bli selvstendige og

kjenne pa den mestringa»

Leereren pa barneskole forklarte at hun merker forskjell nar det gjelder de etnisk norske
elevene og de flerkulturelle elevenes selvstendighet pa tur. Hun fortalte:
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«De (...) kler seg mer etter veeret og skaper mer komfort for seg selv, ved & veere godt kledd
og vite hva man skal gjgre. De lar for eksempel ikke veere a ta pa regntay for eksempel nar

det begynner & regne for de vet at «hvis jeg blir vat sa blir jeg kald».»

De etnisk norske elevene er selvstendige nar det gjelder a skape komfort for seg selv pa tur.
Deres selvstendighet stammer trolig erfaringer med friluftsliv gjennom primarsosialisering,
hvor deres foresatte trolig har veert viktige ressurser for elevene. Elevene har pa denne maten
bade fatt trening pa situasjonene de mestrer flere ganger, samtidig som de har fatt stette
underveis. Elevenes foresatte kan for eksempel ha forklart nar det lgnner seg a ha pa hvilken
type bekledning, i tillegg til at elevene har erfart det selv. Lereren forklarte at de etnisk
norske elevene for eksempel synes det er «storveis a finne sitteplass selv og samle tarre

grankvister til bal pa tur». De flerkulturelle elevene mestrer derimot ikke det samme:

«De kan sette seg i en vat grop der det kommer mest vann fra regnet. Vet ikke hva de skal
sanke (til balet). De gjar sa godt de kan, viktig at det ikke blir for drayt opplegg heller. De ma

fa positive erfaringer».

Lereren sa at de flerkulturelle elevene ikke vet hva de skal gjare, nar de far de samme
oppgavene som de etnisk norske elevene, som er gjenkjennelig i mine observasjoner. De
flerkulturelle elevene har ikke nok erfaring med friluftsliv til at de selvstendig klarer & ta gode
valg for sitteplass eller vite hva de skal sanke til balet. Laereren forklarte at oppgavene ikke
ma bli for draye, fordi de flerkulturelle elevene «ma fa positive erfaringer». Pa denne maten
virker det som elevenes manglende kompetanse innen friluftsliv gjar at de ikke klarer & vere

selvstendige pa tur, og at det igjen virker negativt inn pa deres erfaringer med friluftsliv.

I intervjuene ble lzererne spurt om de tror elevene blir mer selvstendige gjennom
friluftslivsundervisningen. Lereren pa ungdomsskolen svarte; «det er jo et slags mal det sa
jeg haper jo det!». Han utdypet videre at det nok vil lgnne seg a konsentrere seg om enkle
basisfriluftslivsaktiviteter. Selvstendighet i friluftsliv ble undersgkt i Abelsen & Leirhaug
(2017, s. 28) sine studie, og konklusjonen var at elever verdsetter undervisningsformer i
friluftsliv hvor de blir ansvarliggjort. Laereren pa ungdomsskolen har ogsa dette inntrykket og
sa; «Jeg tror for mange at frihet i oppgavene er veldig deilig og veldig alreit sa lenge

oppgavene er gjennomfgrbare (...)». De flerkulturelle elevene forklarte i motsetning til
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studien og lererens inntrykk at de ikke trivdes med a veere selvstendige i undervisningen.

Elevene ville i stedet ha leererstyrt undervisning med en plan de kjente til.

Bade lreren pa barneskolen og leereren pa ungdomsskolen papekte viktigheten av at
opplegget ikke blir «for drgyt» og at oppgavene ma vere «gjennomfgrbare». Beames &
Brown (2016, s. 88) forklarer at en betingelse for & bli selvstendig er at utfordringene er pa et
niva som passer elevene. Et verktay for lererne i prosessen med a finne passende utfordringer
er a involvere elevene selv. Ved at elevene er aktivt engasjert, og ikke kun blir presentert en
oppgave de skal gjare, kan det bli enklere for elevene a ta ansvar for egne handlinger i andre
oppgaver senere (Beames & Brown, 2016, s. 88). Tankegangen til ungdomsskolelereren om
at oppgavene matte veere gjennomfarbare for elevene var derimot ikke synlig i
undervisningen, fordi elevene ble stilt krav til selvstendighet i oppgaver de ikke hadde
forutsetninger for & mestre. Oppgavene var ikke gjennomfarbare for de flerkulturelle elevene,
og det forte til at de meldte seg helt ut av aktivitetene. Det at elevene ikke deltok aktivt og var
sveert passive bidro trolig til negative erfaringer med friluftsliv. Ved at de flerkulturelle
elevene ikke fikk muligheten til & utvikle mestring innen ulike aktiviteter vil de heller ikke bli
selvstendige, og de vil ha darlige forutsetninger for a drive med friluftsliv pa egenhand senere
i livet. Det er viktig & understreke at Abelsen & Leirhaug (2017) sin studie ikke handler
spesifikt om flerkulturelle elever. Det faktum tatt i betraktning av observasjonene i felten og
lerernes tanker om selvstendighet er det trolig de etnisk norske elevene som ytrer et gnske om

a veere selvstendige i undervisningen.

Leereren i innfaringsklassen ytret andre tanker enn ungdomsskolelaereren nar det gjaldt
elevenes muligheter for & bli selvstendige i friluftsliv. Hun mente mengdetrening er en
betingelse for & utvikle selvstendighet: «For & fa den selvstendigheten ma de ha erfart mange
ganger, de ma ha mengdetrening og det er nettopp det; de far ikke den mengdetreninga som
trengs til & bli selvstendige og kjenne pa den mestringa». Laererens vektlegging av
mengdetrening og mestring i forbindelse med selvstendighet samsvarer med forskning. | falge
Brown med medarbeidere (2014, s. 38) kan elevene kun oppna selvstendighet i én situasjon,
og det etter a at elevene har mestret aktiviteten gjennom a gve (Beames & Brown, 20186, s.
88). Abelsen & Leirhaug (2017) sa at elever i programfag friluftsliv ble selvstendige i
friluftslivsaktiviteter de omtaler om enkle. Elevene fikk dermed mengdetrening i aktiviteter

som var gjennomfarbare, og kombinasjonen av dette forte til at elevene ble selvstendige. For
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at elevene skal kunne stilles krav til a veere selvstendige i undervisningen bar oppgaven bade

veere gjennomfarbar og elevene ma fa mengdetrening.

Det kom fram at selvstendighet pa tur krever at elevene har mulighet til & mestre oppgavene
de far pa tur. Gitt de etnisk norske og de flerkulturelle elevenes ulike forutsetninger gjennom
tidligere erfaringer vil tilpasset undervisning vare sveert sentralt i oppgaver hvor elevene skal
veere selvstendige. Tilpasset oppleering for den enkelte elev kan praktiseres pa ulike mater, og
veiledning er et eksempel pa én metode. Lareren fra barneskolen forklarer hvordan
flerkulturelle elever sitt behov for veiledning og statte kommer til uttrykk; «De som har
tokulturell bakgrunn blir staende mer rett opp og ned med de voksne. De vet ikke hva de kan
gjere. De star der kanskje med en pinne og fikler litt for seg selv og trenger mer hjelp».
Leereren forklarte at de flerkulturelle elevene «trenger mer hjelp» enn de etnisk norske
elevene til & komme i gang med oppgaver. Med kanoturen som eksempel kan det derfor bety
at de etnisk norske elevene kunne vare aktive pa egenhand, mens lereren som en viktig

ressurs for elevene, burde hjulpet elevene med & komme i gang.

De flerkulturelle elevenes levde erfaring og lite erfaringer med friluftsliv farte gjennom
undervisningens organisering til at elevene ikke fikk en reell mulighet til & delta aktivt i
undervisningen. Undervisningen var i praksis kun tilpasset for de elevene som var
selvstendige. De flerkulturelle elevene visste ikke hva de skulle gjare, og trakk seg unna. |
leereplanen sies det at alle elever skal delta aktivt i fellesskapet, og at faglig og sosial laering
ma sees i sammenheng. A vare en del av et godt lzeringsmiljg hvor alle faler tilhgrighet til
fellesskapet bade faglig og sosialt, er en grunnleggende forutsetning for at laering skal skje
(Utdanningsdirektoratet, 2020c). | mine observasjoner ble det stilt krav til selvstendighet i
oppgaver de flerkulturelle elevene ikke mestret. For at de flerkulturelle elevene skal & fa bade
nye og positive erfaringer med friluftsliv er det ngdvendig at de blir stilt ovenfor oppgaver de
har forutsetninger for & mestre, og de farr den veiledningen de har behov for.

5.3 Friluftsliv i naermiljget

Sted er ifglge Norberg-Schulz (1992, s. 27) sentralt for menneskers trivsel. Var tilknytning til
og identifisering med stedene vi oppholder oss pa spiller inn pa hvordan vi har det (Norberg-

Schulz, 1992, s. 10 og s. 18). Mange vil forbinde friluftsliv med & vaere pa ulike steder eller i
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ulike naturmiljg, og det er av den grunn interessant & undersgke hvordan ulike steder og

naturmiljg spiller inn pa de flerkulturelle elevenes erfaringer med friluftsliv.

| intervjuene forklarte en elev med bakgrunn fra Somalia at det & ha «vaert der far» er
avgjerende for valg av sted hvis hun skulle bedrevet friluftsliv privat. En elev med bakgrunn
fra Pakistan svarte: «Lokalt. Lokalt er best fordi jeg er kjent. Lettest tilgang. Like greit & bare
vere lokalt enn & dra andre steder». De andre flerkulturelle elevene nikket stgttende. De
etnisk norske elevene i intervjuene ristet pa hodet, og sa de ikke var enige med de

flerkulturelle elevene.

5.3.1 «Lokalt er best fordi jeg er kjent»

En flerkulturell elev forklarte at hun gnsket a dra til steder hun har veert pa fgr. En annen
flerkulturell elev utdypet at «lokalt er best fordi jeg er kjent». Med «lokalt» refererte eleven
trolig til neeromradet sitt. Elevene uttrykte ved at si at det & ha veert et sted far er avgjgrende,
at kjennskap til et omrade er sentralt for deres gnske om a drive med friluftsliv pa et bestemt
sted. Ved a drive med nerfriluftsliv vil de veere i et omrade de bade har veert og er mye i
hverdagen sin, og dermed er kjent i. Brown med medarbeidere (2014, s. 31) og Norberg-
Schulz (1992, s. 10) hevder at sted i en sosiogkologisk sammenheng handler om hvordan
mennesker utvikler og erfarer en falelse av tilknytning til bestemte lokasjoner, som gjennom
elevenes svar er neeromradet. Tilknytning kan man blant annet fa ved a kjenne til stedets
egenskaper (Norberg-Schulz, 1992, s. 10). Elevene har oppholdt seg mye i naeromradet sitt,
og slik har de blitt kjent med dets egenskaper. De flerkulturelle elevene forklarte at de ikke
har erfaringer med a reise for a drive med friluftsliv med familie, og laererne sa i intervjuene
at de grunnet ressurser og begrenset tid stort sett driver med friluftsliv i naerheten av skolen.
Lereren pa ungdomskolen oppfatter at de flerkulturelle elevene trives med friluftsliv i
nermiljget, men trodde det handler om «manglende tilknytning til andre steder». Gjennom de
flerkulturelle elevenes levde erfaring har de sannsynligvis ikke tilknytning til s mange andre
steder enn naermiljget sitt. Siden de har starst tilknytning til neeromradet sitt er det der de

gnsker a bedrive friluftsliv.

De etnisk norske elevene har i motsetning til de flerkulturelle elevene erfaring med friluftsliv
pa flere steder. Barneskolelareren tror ikke bruk av nzrmiljeet har like stor betydning for de

etnisk norske elevene, fordi «elevene forbinder friluftsliv med a dra pa hytta i helger og
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ferier». Elevene har mer erfaring med friluftsliv pa andre steder enn neeromradet
sammenlignet med de flerkulturelle elevene. De har derfor tilknytning til flere steder enn
neromradet sitt. En etnisk norsk elev forklarte: «Fgler ikke det blir det samme hvis jeg kan se
huset mitt og veier. (...) Hvis det er et boligfelt litt bortenfor og du hgrer masse lyder og biler
blir det ikke samme opplevelsen». Det a se kunne se huset sitt og veier skaper ikke de
friluftslivsopplevelsene jenta forbinder med friluftsliv. Hun forbinder friluftsliv med ro i
naturen, og hun foretrekker a dra sa langt vekk fra byen at hun ikke hgrer eller ser noe av den.
I Norge er noen av de viktigste arsakene til at folk driver med friluftsliv & ha stillhet og ro, fa
naturopplevelser og komme bort fra den stressende hverdagen (Klima- og
miljgdepartementet, 2015, s. 14). De etnisk norske elevenes gnske stammer trolig fra
pavirkning av foresatte og familie i mikrosystemet, og at den formen for friluftsliv er
innarbeidet i den norske kulturen. De flerkulturelle elevene har trolig lite erfaring med
friluftsliv pa for eksempel fjellet. Derfor har de ikke de samme forventningene til friluftsliv
som de etnisk norske elevene, og heller ikke tilknytning til andre steder.

En annen etnisk norske jente sa det er fint & veere pa et sted man har veert fgr og fortalte om en
tur pa skolen hvor de var i et omrade hun hadde kjennskap til: «Fordel for meg & ha veert er
far. Kjent i omradet.» Eleven hadde veert pa tur i omradet med familien og forklarer at
kjennskapen til omradet var en fordel for henne. Det at hun var kjent i omradet og erfarte det
som en fordel handlet trolig om at hun hadde kjennskap til holdepunkter i nerheten, som for
eksempel hvor langt de skulle pa tur. I tillegg hadde hennes tidligere erfaringer pa stedet
bidratt til en tilknytning til omradet. Slik erfaring vil de flerkulturelle elevene kun fa gjennom
a drive med friluftsliv i neromradet sitt, fordi det er der de er kjent. De flerkulturelle elevene
gnsker & drive med friluftsliv i neeromradet, og laereren pa barneskolen antok at elevene kan fa

gkt tilknytning til nermiljget sitt gjennom friluftsliv.

5.3.2 @kt tilknytning til neermiljget

Lereren pa barneskolen forklarte at positive erfaringer med friluftsliv i neermiljget kan fare til

at elevene ser en ny mulighet nseromradet deres kan brukes pa:

«Noen ganger har de gjort det med familien etter at vi har gjort det pa
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[navn pa skole]. De blir stolte av nzermiljget sitt og sier «der har jeg gatt tur med mamman.
Da blir dem glade og de faler at det er deres. Det har mye for deres trygghet og radius a

gjere tror jeg.»

Lereren forklarte at en flerkulturell elev hadde gatt pa tur med skolen, og etterpa oppsekt det
samme omradet med moren sin. Eleven hadde trolig fatt en positiv erfaring med friluftsliv i
naromradet sitt. Det at eleven fortalte til leereren at «der har jeg gatt tur med mamma» oser
det stolthet av. Norberg-Schulz (1992, s. 10) forklarer at stedene vi er fra og bor pa er sentrale
for var identitet, og at det er mye av grunnen til at vi mennesker ofte forklarer hvor vi er fra
nar vi presenterer oss for nye mennesker. Eleven har gjennom tur med skolen oppdaget hvilke
muligheter som finnes i nromradet sitt, og det har fart til at eleven har blitt stoltere av
naermiljget sitt. Norberg-Schulz (1992, s. 12) hevder at sted kan knytte en gruppe mennesker
sammen og bidra til en felles identitetsfglelse. Ved at den flerkulturelle eleven na har vert pa
tur i omradet bade med moren sin og skolen, og felelsen av a ha stedet med andre blitt
sterkere. Leereren forklarte at slike hendelser ikke skjer ofte, men at det heller ikke er
engangstilfeller. Hun ga et annet eksempel: «Eleven har gatt pa skeyter, mens foreldrene har
statt pa siden og sett pa ved kanten av isen». | det andre eksempelet har eleven statt pa
skayter i skolegarden, og i etterkant tatt med foreldrene sine til den samme skeytebanen og
gatt pa skayter med foreldrene til stede. Pa denne maten kan det virke som at friluftsliv i
naermiljget i skolesammenheng kan fungere som inspirasjon til hva elevenes naermilje kan
brukes til. Elevene har gjennom friluftsliv blitt vist hvilke muligheter som finnes i deres
neromrade. Skar (2011, s. 51) forklarer at vi mennesker knytter oss til bostedene vare blant
annet ved & skaffe erfaringer, og at vi kan skape en tilknytning til sted gjennom kroppene
vare. Ved at de flerkulturelle elevene har fatt positive friluftslivserfaringer gjennom tur- og
skeytegding i neromradet virker det som de har fatt gkt tilknytning til neeromradet sitt.
Lereren forklarte ogsa at «de faler det er deres». Dermed virker det som elevene har fatt
starre eierskap til neermiljget sitt gjennom kroppslige erfaringer med friluftsliv i skolen. Det at
elevene bruker nermiljget sitt mer etter a ha hatt neerfriluftsliv pa skolen kan sees i
sammenheng med den sosiogkologiske modellen og teorien om at endring i ett miljo forer til
endring i et annet (Bronfenbrenner, 1979). Pa denne maten kommer det fram at elevene har
gjort noe pa skolen som de har tatt med seg til livene sine ellers.

Lereren i innfgringsklassen trakk fram at friluftsliv i neermiljget til og med kan gjgre at barna

kan «fgle seg tryggere rundt hjemmet sitt» og leereren pa barneskolen sa «Det har mye for
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deres trygghet og radius a gjare». Friluftslivsaktiviteter i skolesammenheng har hatt dermed
hatt en positiv pavirkning pa elevenes liv, fordi erfaringene ogsa har veert til stor nytte utenom
skolesammenheng. De flerkulturelle elevene kan fale seg tryggere i neeromradet sitt, fordi har

fatt nye erfaringer og gkt tilknytning til det.

5.4 Praktiske implikasjoner elevenes i mikro- og mesosystem

I Norge er ordtaket «det finnes ikke darlig veer, bare darlig kler» godt kjent for de fleste.
Personer som liker & veere pa tur vet at bekledning og utstyr kan spille inn pa turen, fordi de
kanskije har erfaringer med a fryse eller ga pa tur med sko som er for sma. Elevene i
grunnskolen er ofte avhengige av de foresattes hjelp for a sarge for passende bekledning og
utstyr til skoledagen. Ideelt sett er det ikke elevenes oppgave a vite hva slags tay eller utstyr
som passer til opphold og ferdsel i naturen, det er de foresatte sin oppgave. Deres kunnskap
om bekledning og utstyr, samt deres ressurser til & skaffe egnet materielle elementer er utenfor

elevenes kontroll, og vil spille inn pa elevenes erfaringer med friluftsliv.
5.4.1 Utfordringer knyttet til bekledning og utstyr

Lereren pa barneskolen forklarte at de flerkulturelle elevene ofte kan stille med darligere

utstyr enn de etnisk norske elevene. Hun fortalte:

«Vi skulle pa en sykkeltur en gang med trinnet, en hel dag. Vi skulle sykle langt i skogen og
det skulle hglje ned. De etnisk norske elevene mgtte opp med fulldempere og regntgy. Mange
av de flerkulturelle barna hadde med vanlig tgy og ble kliss vate med en gang. En flerkulturell
jente matte opp med en sykkel som var alt for liten, og hun klarte sa vidt & tra rundt. Knaerne

krasjet omtrent i haka. Det var vanskelig a sykle, og vi skulle sykle to mil. Hun dannet alene
med meg baktroppen, og hver gang alle de andre stoppet for & vente sa var det pa henne. Hun

var lei seg og tarene rant noen ganger. Hun prgvde a skynde seg i nedoverbakker for a ta
igjen de andre, men hun falt pa de gjgrmete stiene. Da vi spiste lunsj hadde hun med
bradskiver og kaldt vann. De andre hadde med grillmat til balet. Hun som hadde trengt det

mest. Det var en lang dag.»
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Gjennom laererens fortelling om en sykkeldag kom det fram at det var stor forskjell pa de
etnisk norske og de flerkulturelle elevenes bekledning, utstyr og mat. De etnisk norske
elevene virket a vaere godt rustet til tur, fordi de hadde egnet bekledningen til regnveret. De
flerkulturelle elevene hadde i motsetning med seg «vanlig tay, og ble kliss vate med en gang».
Den flerkulturelle eleven lereren syklet med «var lei seg» og hun sa at «tarene rant noen
ganger», fordi elevens sykkel var for liten. De etnisk norske elevene virket dermed bedre
forberedt til tur enn de flerkulturelle elevene. Det & holde seg tgrr og varm pa tur er for de
fleste essensielt for fa en positive erfaringer med friluftsliv. De flerkulturelle elevene var vate
og trolig ogsa kalde, og hadde heller ingen god lunsj a glede seg til. P4 kanoturen var det
samme tydelig: De etnisk norske elevene hadde med seg ekstra skift, gode og store matpakker
og varm drikke. De flerkulturelle elevene hadde derimot ikke med seg ekstra skift, og de
spiste et par brgdskiver og drakk kaldt vann i lunsjen. Noen elever kommenterte at de ikke ble
mette, og de stod med hender i lommene sine og sa kalde ut. De flerkulturelle elevenes
bekledning, utstyr og matpakker virker a veere et hinder for dem til & ferdes med friluftsliv

med overskudd og pavirket erfaringene deres pa en negativ mate.

Lereren i innfgringsklassen fastslo at ulik bekledning er et element som preger de
flerkulturelle elevenes erfaringer med friluftsliv i stor grad, og forteller om en situasjon fra

tiden hun jobbet pa naerskole:

«Jentene kunne komme med en veske i stedet for en sekk, de kunne komme med hgyheela sko i
stedet for tursko eller joggesko. De var sa darlig rusta for mestring i natur (...). Det ble sd

stigmatiserende.»

Lereren papekte at de flerkulturelle jentenes bekledning gjorde at de var «darlig rusta for
mestring i natur». Hun mente at det & ga pa tur med hgye heler og veske var krevende, og at
elevene ikke hadde forutsetninger for a mestre. Utsagnet kan sees i sammenheng med den
flerkulturelle eleven som var pa sykkeltur, hvor en altfor liten sykkel omtrent gjorde det
umulig & sykle — ogsa skulle hun sykle en hel dag. Lereren presiserte at hendelsen var
«stigmatiserende» og siktet til at de flerkulturelle elevene skilte seg ut fra de etnisk norske
elevene i klassen pa en negativ mate. De skilte seg ut fordi de viste manglende kunnskap om
bekledning og utstyr, noe som igjen bidro til reduserende muligheter for mestring pa turen. |

et sosiokulturelt perspektiv har den sosiale konteksten stor pavirkningskraft (Fleury & Lee,
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2006, s. 130), og samspillet mellom elevene nar de flerkulturelle elevene skiller seg ut vil
trolig pavirke erfaringene deres med friluftsliv i stor grad.

| forbindelse med flerkulturelle elever sin uegnede bekledning uttrykte barneskolelareren at
foresattes bakgrunn spiller en rolle, eller som hun selv sa; «kultur har veldig mye a si». Hun
var av den oppfatning at flerkulturelle elever sine foresatte mangler friluftslivserfaring, og
derfor ikke kan hjelpe barna med a finne eller skaffe bekledningen eller utstyret
undervisningen krever. Leereren mener at de foresattes kulturelle bakgrunn er avgjgrende for
elevenes forberedelser til tur. Hun forklarte at de flerkulturelle «Barna far ikke noe gratis av
foreldrene sine hvis ikke de har vokst opp i Norge». De flerkulturelle elevene har forklart at
de foresatte ikke har drevet med friluftsliv. Derfor mangler de foresatte kompetanse om
turbekledning og -utstyr, og kan ikke bista barna sine. De flerkulturelle elevene ma derfor
sgrge for passende bekledning og utstyr selv. Barn og unge er ikke myndige eller selvstendige
personer. De er avhengige av sine foresatte og trenger hjelp og stgtte av dem i ulike
situasjoner, som for eksempel i forbindelse med skolehverdagen. Elevenes foresatte er en del
av elevenes nzre forhold i mikroperspektivet, og pavirker elevene i stor grad. Derfor vil de
foresattes kompetanse innen friluftsliv og deres kjennskap til naturen pavirke elevenes

erfaringer med friluftsliv i skolen.

5.4.1.1 Setter pris pa kunnskap om bekledning

Som et bidrag til & lzse problemet med mangelfull bekledning og feil utstyr forklarte lzereren
pa ungdomsskolen at han har fortalt elevene «at man kan lane eller leie klaer og utstyr». Han
har presentert ressurser for elevene som gjar det mindre kostbart a skaffe bekledning og utstyr
til tur. Utstyr og bekledning til all slags veer er dyrt, og Gurholt med medarbeidere (2019, s.
23; St. meld. Nr. 17 1996-1997, s. 63) viser at gkonomiske ressurser i familier hindrer
deltakelse i friluftsliv. Arsaken er at flerkulturelle i stgrre grad enn andre opplever
gkonomiske vansker (Statistisk sentralbyra, 2019a). Lereren pa barneskolen forklarte derimot
at hun opplever at «de som trenger det mest» ikke klarer a benytte seg av slike tilbud. Det
handler om at mange flerkulturelle elever har foresatte uten bil, og at praktiske problemer som

a komme seg til stedet hvor klar lanes ut setter en stopper.

I intervjuene fortalte en elev med bakgrunn fra Somalia at det mest nyttige hun har leert i
valgfag friluftsliv pa ungdomskolen er «basic ting som & kle seg pa tur». De to andre elevene
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med flerkulturell bakgrunn nikket ivrig, og det virket som kunnskap om bekledning var
etterlengtet. De forklarte at de har leert «hvilke kleer som taler vann og ikke». Elevene fortalte
meg om alt de nd visste, mens de samtidig brukte hendene til & forklare og spurte om jeg
forstod. Jeg skjante at elevene satte stor pris pa a ha kunnskap om prinsipper knyttet til
bekledning pa tur. Elevene hadde ingen kunnskap om bekledning pa tur hjemmefra gjennom
primarsosialisering, men gjennom undervisning pa skolen og sekundzrsosialisering har de
tilegnet seg kunnskap om temaet. Ved at elevene uttrykte at prinsipper om bekledning pa tur
er det viktigste de har leert i friluftsliv, viser at mangel pa slik kunnskap tidligere har pavirket
deres erfaringer pa en negativ mate. De flerkulturelle elevenes foresatte i mikroperspektivet
har pavirket elevenes friluftslivserfaringer i stor grad fordi de ikke har fatt kunnskapen
hjemmefra, slik de etnisk norske elevene har. Dermed ble undervisningen pa ungdomsskolen i
mikroperspektivet avgjgrende for elevene. Skolen viser seg videre a ha en sentral rolle knyttet

til de foresattes kunnskapsmangel om friluftsliv pa flere mater.

5.4.2 Samarbeidet mellom skole og hjem har stor betydning for foresatte som

mangler kjennskap til norsk natur

Samarbeidet mellom skole og hjem skal bidra til a styrke elevenes lering og utvikling.
Elevens opplering skal skje i samarbeid og forstaelse med hjemmet (Utdanningsdirektorratet,
2020c). Samarbeidet krever kommunikasjon mellom partene, og leereren i innfgringsklassen
har erfart samarbeidet som nyttig. Laereren trakk fram et eksempel fra tiden da hun jobbet pa
en annen barneskole. Hun fortalte at det var tid for den arlige nattevandringen for 7. trinn, og
at de aller fleste gledet seg og var spente. To flerkulturelle elever skulle ikke vaere med, og
hun forstod det slik at elevene ikke ville vaere med pa tur. Nattevandringer var en stor
begivenhet pa skolen, og hun ansa det som viktig at alle elevene var med. Turen kom trolig til
a bli snakket om i etterkant, og hun tenkte det ville vare leit om ikke alle fikk de samme

erfaringene. Derfor tok leereren kontakt med jentenes foresatte:

«Jeg reiste hjem til de to familiene, ogsa snakka jeg med dem (...). Jeg sa det var sa viktig at
foreldrene skulle vaere med (pa nattevandringen). Jeg trengte hjelp fra foreldrene for & fa de
til & motivere datteren til & veere med. Ogsa sa de at: «Hun har jo lyst, men hun far ikke lov

av oss». Ogsa spurte jeg: «Hvorfor det?». Foreldrene forklarte at de visste det var farlige dyr

i Norge, som bjgrn og ulv. Hvordan kunne de la barna ga ute sann om natta hvor de kunne
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risikere & bli drept av disse dyrene? Ogsa fikk vi snakket om dette her da, og sa de blei jo

med.»

Gjennom samtalen fant laereren ut at elevenes manglende pamelding ikke handlet om at
jentene selv ikke hadde lyst, som hun ferst trodde. De foresatte forklarte derimot at de ikke
tillot dgtrene a dra pa tur, fordi de rett og slett var redde for livene deres. Kunnskapsmangelen
til de foresatte farte til at de gnsket a holde dgtrene hjemme. Pitkdnen med medarbeidere
(2017) hevder at manglende kjennskap til naturen for flerkulturelle personer gjer at de
foretrekker & vaere ute pa tilrettelagte og forvaltede steder. De kan ha en frykt for ukjente farer
I naturen, som falge av lite kjennskap til naturen (Pitk&nen, et. al., 2017). | mgtet med
foreldrene forstod leereren at de manglet kunnskap om naturen. Lereren forklarte at deretter
«fikk vi snakket om dette her», og i samtalene delte hun sannsynligvis kunnskapen hun hadde
om den norske naturen. Basert pa den nye informasjonen de foresatte fikk besluttet de at
datrene kunne bli med pa tur. Utvekslingen av informasjon mellom partene var avgjgrende for

at de flerkulturelle elevene kunne bli med pa tur.

Elevenes foresatte befinner seg i mikrosystemet og er blant faktorene som pavirker elevene i
aller sterst grad. I situasjonen leereren forteller om blir det synlig at de foresattes manglende
kjennskap til naturen pavirket elevene pa den maten at de i utgangspunktet ikke skulle bli med
pa turen. Derfor var samarbeidet og informasjonsflyten mellom skole og hjem av vesentlig
betydning for elevenes deltakelse pa turen. | Meld. St. 17 (1996-1997, s.16) legges det vekt pa
at kontakt med flerkulturelle elever sine foresatte er gnsket styrket, slik at de foresatte kan
veere aktive stattespillere for barna. Med det teoretiske rammeverket tatt i betraktning vil
samarbeidet vere sentralt nar det gjelder & se pa elevene helhetlig og ikke arbeide isolert, som
Brown med medarbeidere (2014, s. 23) pastar at skolen gjer. Da elevenes foresatte ble opplyst
av lereren fikk de mulighet til & bli aktive stattespillere for barna. Samtidig gjer Drugli (2019,
s. 134-135) oss oppmerksom pa at leerere ma veere bevisst at de ikke vet hvem de foresatte er,
og at noen flerkulturelle foresatte kan veere sarbare i matet med skolen. Skolesystemet og
hvordan det fungerer kan vare ukjent for dem, og de kan ha behov for mye informasjon og
statte for & kunne samarbeide. Broch & Gurholt (2011, s. 41) forklarer at foresatte kan bidra
til & forandre barns forestillinger om naturen som fremmed og skremmende. Etter at leereren
hadde forklart elevenes foreldre at den norske naturen ikke er farlig a ferdes i, kunne ogsa de
fortelle det samme til sine barn. | eksempelet virker det som det var foreldrene og ikke barna

selv som hadde vrangforestillinger av den norske naturen, fordi foreldrene til den ene eleven
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forklarte at «hun har jo lyst». Likevel har antakelig foreldrene stgttet barna sine i at det gar
bra & bli med pa nattevandringene, slik at elevene har fglt seg enda tryggere pa turen.
Interaksjonene mellom de to faktorene laereren og hjemmene i elevenes mikrosystem farte til
at elevene fikk ny erfaring med friluftsliv. Elevene hadde trolig ikke dratt pa nattevandringen
om det ikke var for samspillet i mesosystemet. De flerkulturelle elevene ble med pa
nattevandringen, og de fikk de samme erfaringene som medelevene sine. Samarbeidet bidro
til at elevene fikk veert en del av fellesskapet pa skolen. Dermed erfarte lzereren hvor sentralt

samarbeidet mellom skole og hjem er for de flerkulturelle elevenes erfaringer med friluftsliv.

Lereren i forklarte videre at enkelte leerere kan vere raske til a trekke konklusjoner om

hvorfor flerkulturelle elever ikke far vaere med pa tur:

«Jeg opplever jo ogsa at det er litt holdninger hos enkelte leerere om at «herregud liksom, de
nekter jo jentene sine & gjere alt mulig», men de skjgnner ikke hvorfor de nekter. Og det
handler jo bare om at de er redde for barna sine. Jeg tenker at det trengs litt opplysning og

holdningsarbeid blant skolene.»

Gjennom mgtet med foreldrene forstod leereren at hennes tanker om arsaken til at elevene
skulle veere hjemme, var feilaktige. Hun trodde de flerkulturelle elevene selv ikke ville vaere
med pa tur, ndr det i virkeligheten handlet om deres foresatte sin kunnskapsmangel og deres
gnske om at jentene skulle bli hjemme. Leereren forklarte at «<holdninger hos enkelte lzerere»
gjer at foresatte som nekter barna sine kan dgmmes, gjennom at enkelte laerere for eksempel
kan tenke «de nekter jo jentene sine & gjere alt mulig». Leaererne virket gjennom slike utsagn
ikke & veere nysgjerrige pa arsakene som ligger bak slike beslutninger, og laereren i
innfaringsklassen sier at «de skjgnner ikke hvorfor de nekter». Gjennom leererens erfaringer
kom det fram hvor viktig det er & undersgke hvilke arsaker som ligger til grunn for at barna
nektes a dra pa tur, og ikke anta noe pa forhand.

Det kan veere flere grunner til at noen lerere er fordomsfulle. | Meld. St. nr. 17 (1996-1997, s.
45) forklares det at fordommer er et resultat av tendenser mennesker har til a forenkle og
kategorisere omgivelsene. Lareren i innfgringsklassen forklarte at «<man ikke laerer om
undervisning med flerkulturelle elever generelt i lererutdanningen». Lareren underbygget
inntrykket mitt om at undervisning som handler om flerkulturelle elever i skolen er en

mangelvare i leererutdanningene, og at leerere derfor kan ha lav kompetanse pa feltet. Hennes
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kollegers forhandsdgmming kan derfor forstas i lys av «Dunning Kruger-effekten» (Svartdal,
2020). Effekten er en kognitiv bias hvor personer som mangler kompetanse pa et felt likevel
vurderer sin kompetanse som hgy. Kollegenes manglende kunnskap om flerkulturelle elever
farer til at de ikke forstar kompleksiteten rundt elevene, og at de trekker raske konklusjoner. |
motsetning vil skende kompetanse fare til en gkende forstaelse av hvor lite man kan, far man
igjen med mer kunnskap og erfaring far forstaelse. Raske konklusjoner som er basert pa et
lavt kunnskapsgrunnlag vil antakelig gjare at flerkulturelle elever ofte ikke far undervisningen

de har krav pa.

Lereren i innfaringsklassen hadde et sterkt gnske om at jentene skulle vaere med pa
nattevandringen. Det kan henge sammen med det Skar (2011, s. 49) peker som handler at
erfaringer i naturen vil prege fremtidig bruk av naturen, og at positive kroppslige erfaringer i
naturen trolig kan endre negative og kanskje fryktsomme assosiasjoner til positive
assosiasjoner som apner for opphold i naturen. Det kan vere noe av grunnen til at hun ansa
det som viktig at jentene ble med pa turen og at foreldrene forstod at det var trygt for jentene
a bli med pa tur. Det er i trad med den sosiogkologiske modellen hvor tidligere erfaringer
preger fremtidige erfaringer, og at endringer i ett milja forer til endringer i et annet miljg.
Lereren viste profesjonalitet ved a ta kontakt med foresatte, og de sgrget sammen for at

jentene ble med pa tur.
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6.0 Oppsummering

6.1 Oppsummering av studiens funn

6.1.1 De flerkulturelle elevene sine erfaringer med friluftsliv i skolen

I studien kommer det fram at flerkulturelle elever har lav grad av mestringsforventning i
friluftsliv i skolen. De flerkulturelle elevene sammenligner seg selv med de etnisk norske
elevene som har betydelig mer erfaring med friluftsliv enn dem selv, og vurderer at de etnisk
norske elevene er bedre egnet til & lgse oppgaver i undervisningen. En prestasjonsorientert
kultur i undervisningen, hvor leringsprosessen gis lite oppmerksomhet fra bade laerere og
elever, virker ogsa a vaere sentral i denne sammenheng. Den lave mestringsforventningen ser
for noen ut til & utvikle seg til leert hjelpelgshet ved at elevene trekker seg unna og gjer andre
ting enn a delta i undervisningen. Ved at de flerkulturelle elevene trekker seg unna far de ogsa
feerre erfaringer med friluftsliv enn de etnisk norske elevene. De etnisk norske elevene har i
motsetning tro pa egen mestring fordi de har tidligere eller vikarierende erfaringer med
oppgavene som gjgres i undervisningen. For de flerkulturelle elevene preges friluftsliv i
skolen av deres manglende primarsosialisering til friluftsliv gjennom familien, og det at de
trekker seg unna bidrar til at de ikke er en del av fellesskapet. Det er i likhet med studien til
Abelsen & Leirhaug (2017) hvor det ble vist at de flerkulturelle elevenes mangel pa
friluftslivserfaringer gjennom primaersosialisering bidrar til lav mestringsforventning og

negative opplevelser med friluftsliv.

Elevene erfarer ogsa mangel pa veiledning i undervisningen ved oppstarten av og underveis i
undervisningen pa tur. De flerkulturelle elevene erfarer at de ofte ikke forstar hva de skal
gjare, eller hvordan de skal gjere det i undervisningen. Det ser hovedsakelig ut til 2 handle om
at elevene ikke blir forklart grundig hva de skal gjere, og at de gjennom lite erfaringer med
friluftsliv ikke klarer a finne ut av dette pa egenhand. De flerkulturelle elevene gir uttrykk for
at oppgavene ofte blir presentert pa en mate som gjar at de ikke skjgnner hva de skal gjare
eller hvordan, for eksempel gjennom ord og begreper de flerkulturelle elevene ikke forstar. De
etnisk norske elevene klarer a finne ut av hva de skal gjere selv uten grundige beskrivelser, og
forstar ogsa ordene og begrepene som blir brukt. De etnisk norske elevene som utfarer

oppgavene far statte fra leererne, men de flerkulturelle elevene som ikke vet hva de skal gjere
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far ikke det. Manglende oppfelging fra leerernes side bidrar til et inntrykk av at de
flerkulturelle elevenes deltakelse ikke er forventet.

Det & lere nye ting framholdes som betydningsfullt for de flerkulturelle elevene. De uttrykker
frustrasjon over at de ikke gjar eller leerer noe. @nsket om a lere kan handle om at mye i
undervisningen er nytt for dem, og at deres foresatte virker a vaere begeistret for lering i
friluftsliv. | Gatz (2019, s.80) sin masteroppgave ga de flerkulturelle elevene uttrykk for &
lzere noe nytt i friluftslivsundervisningen, i motsetning til de etnisk norske elevene. Det kan
handle om at de etnisk norske elevene har tidligere erfaring med det som blir gjort i timene og
at de flerkulturelle elevene ikke har det. Det at elevenes behov for organisering og veiledning

i undervisningen ikke blir mgtt, framstar som et hinder for bade deltakelse og ny laring.

Kravene som stilles til selvstendighet i undervisningen samsvarer ikke med forutsetningene
de flerkulturelle elevene har. De etnisk norske elevene har mye erfaring med friluftsliv
gjennom primeersosialisering, i motsetning til de flerkulturelle elevene. Likevel stilles elevene
de samme kravene til selvstendighet i undervisningen. De flerkulturelle elevene ytrer et behov
for en tydelig plan for hva de skal gjare i undervisningen og veiledning fra en leerer underveis.
De har lyst til & veere aktive og lere, men mangel pa en plan og statte fra leerer gjer det
vanskelig for dem. Deres manglende evne til & vaere selvstendige stammer fra deres levde
erfaring og lite erfaringer med friluftsliv, og bidrar til at de gjennom undervisningsmaten ikke
klarer & delta aktivt. I studien til Abelsen med medarbeidere (2019, s. 44) kom det fram at de
flerkulturelle elevene gar glipp av sosialt samspill og gode naturopplevelser. Det ble ogsa
synlig i mine observasjoner hvor de flerkulturelle elevene som forklart tidligere var passive,

blant annet som falge av at de ikke var selvstendige nok til 3 aktivisere seg selv.

Ved at de flerkulturelle elevene har lav mestringsforventning, ikke mgtes pa deres behov for
veiledning og ikke klarer & mgte kravene som blir stilt til selvstendighet erfarer de
utenforskap i undervisningen. Elevene har ikke forutsetninger for a delta i undervisningen slik
den er lagt opp, og far gjennom organiseringen ingen reell mulighet til & delta. De trekker seg
dermed unna. Undervisningen er lagt opp pa en mate sa det er en stor fordel a ha mye erfaring
med friluftsliv. De etnisk norske elevene har tro pa egen mestring og far bekreftet at de
mestrer friluftsliv i undervisningen, men de flerkulturelle elevene har i motsetning ikke tro pa
at de mestrer friluftsliv og far erfarer ogsa dette i undervisningen. De flerkulturelle elevene

har en falelse av at alle rundt dem kan noe de ikke kan, og erfarer utenforskap som fglge av
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det. Det er i likhet med funnene til Abelsen & Leirhaug (2017) synlig at det forventes
bakgrunnskunnskaper og ferdigheter de flerkulturelle elevene ikke har, for & mestre friluftsliv
i skolen. Lererne ser ikke ut til & ha et helhetlig syn pa elevene og mangler bevissthet knyttet
til elevenes ulike forutsetninger. Som fglge av dette tilpasses heller ikke undervisningen for

de flerkulturelle elevene, og det bidrar til at de flerkulturelle elevene faller utenfor.

De flerkulturelle elevene trives best med friluftsliv i neermiljget sitt, og har positive erfaringer
med det. Det forklarer de handler om at det er der de er best kjent, trolig fordi de ikke har

tilknytning til andre steder.

Av den arsak at de flerkulturelle elevene har lite erfaring med friluftsliv uttrykker de at de
tidligere ikke har hatt tilstrekkelig kunnskap om prinsipper knyttet til bekledning pa tur. De
har gjennom undervisningen pa ungdomsskolen lzert om slike prinsipper, og gir uttrykk for at
undervisning om bekledning og utstyr har veert etterlengtet. Det handler trolig om at elevenes
foresatte ikke har erfaring med friluftsliv, og dermed ikke har hatt mulighet til & leere barna
sine om dette. De flerkulturelle elevene selv ma tilegne seg slik kunnskap, og det har de gjort

pa skolen gjennom sekundzrsosialisering.

6.1.2 Leerernes erfaringer med friluftlivsundervisning med flerkulturelle elever

Friluftsliv anses blant leererne som en egnet arena for flerkulturelle elever til & lzere om en
sentral del av den norske kulturen, som de ikke far laert om gjennom familie. De hevdet ogsa
at flerkulturelle elever kan lzre ord og begreper som gir dem bedre forutsetninger for & forsta
det som snakkes om i sosiale situasjoner, hvor for eksempel utagvelse av friluftsliv i helger og
ferier kan vaere tema. Til tross for dette gjennomfares undervisningen pa mater som tar for gitt
at sprak, ord, begreper og hva som skal gjares er forstatt av alle. Dette bidrar som jeg har vist

til utenforskap og tap av mestringsforventning.

Lererne gir ogsa uttrykk for at de flerkulturelle elevene har behov for mengdetrening for a bli
selvstendige, men de har delte meninger om elevene i det hele tatt kan bli selvstendige innen
friluftsliv i skolen. Lereren i innfaringsklassen peker pa et stort behov for mengdetrening av
fa aktiviteter for at det skal veere mulig for elevene a bli selvstendig, og hevder derfor at det

ikke er mulig for elevene a leere seg og bli selvstendige innen friluftsliv gjennom skolen.
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Likevel blir det implisitt stilt krav til selvstendighet gjennom maten undervisningen i
friluftsliv gjennomfares pa, uten veiledning og instruksjon. De etnisk norske elevene klarer a
mgte kravet som stilles til selvstendighet fordi de har mer erfaring med friluftsliv. Dermed

forstar de hva de skal gjgre og hvordan, og er deltar aktivt i undervisningen.

Nar det gjelder betydningen av sted i friluftsliv i skolen virker narfriluftsliv & ha stor
betydning for de flerkulturelle elevene. De flerkulturelle elevene trives best med friluftsliv i
naermiljget, fordi det er der de er kjent. Leereren pa barneskolen erfarer at de flerkulturelle
elevene ser nye muligheter i neermiljget og dermed blir stoltere av det. Bade lareren i
innfaringsklassen og leereren pa barneskolen sier elevene kan fale seg tryggere rundt hjemmet
sitt. Enkelte elever ser ogsa ut til a drive mer med friluftsliv i hverdagen som falge av positive
erfaringer med friluftsliv i neermiljget sitt. Dermed har friluftsliv i skolen pa flere mater hatt

betydning for de flerkulturelle elevenes liv utenom skolen.

Laererne erfarer at de flerkulturelle elevene har utfordringer knyttet til bekledning, utstyr og
mat i friluftsliv. De flerkulturelle elevene bruker ofte tay som ikke er egnet til & veere ute i all
slags ver, og elevene kan derfor bli vate og kalde. I tillegg kan flerkulturelle elever bruke
utstyr som ikke passer dem og én leerer har erfaringer med at elevene av den grunn kan bli lei
seg og fale seg som en «brems». Lereren i innfgringsklassen sa tilbake pa tiden fra en annen
barneskole hvor hun har erfaringer med at det blir stigmatiserende for elevene fordi de skiller
seg tydelig ut fra de etnisk norske elevene, samt at det kan veere et hinder for mestring.
Dermed bidrar uegnet bekledning og utstyr til negative friluftslivserfaringer for de
flerkulturelle elevene. Utfordringene ser ut til & veare vanskelig a lgse, fordi bakgrunnen for
utfordringene er faktorer verken skole eller elevene selv har makt over. Mulige arsaker kan
vere at elevenes foresatte mangler kunnskap om hva slags bekledning og utstyr som er egnet,
og ha begrensede ressurser. Elevene er avhengige av sine foresatte, og private forhold gar

derfor ut over deres erfaringer med friluftsliv i skolen.

Samarbeidet mellom skole og hjem vurderes av lereren i innfgringsklassen som svart nyttig
nar det gjelder de flerkulturelle elevenes deltakelse i friluftsliv pa skolen. Det handler om at
deres foresatte kan mangle kunnskaper om den norske naturen og vare redde for  la barna
veere ute pa tur. | den forbindelse kan skolen vare et viktig ledd nar det gjelder formidling av

kunnskap og informasjon for a trygge elevenes foresatte.
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Nar det gjelder friluftsliv som inkluderingsarena for de flerkulturelle elevene uttrykker
leereren i innfgringsklassen at en kortsiktig og fragmentert tenkning hindrer dette. | mine
observasjoner ble det synlig at de flerkulturelle elevene falt utenfor, som en fglge av at
undervisningen ikke ble tilpasset deres behov og forutsetninger. Samtidig vurderer lzereren at
det er et behov for mer kunnskap om flerkulturelle elever blant leerere, fordi hun har erfart at
lerere kan trekke raske og uriktige konklusjoner i mgtet med flerkulturelle elever i skolen.
Raske og uriktige konklusjoner henger trolig sammen med mangel pa kunnskap om
flerkulturelle elever og friluftsliv, og jeg tolker det som et tydelig tegn pa at jeg gjennom dette

prosjektet har forsket pa et felt det er behov for mer kunnskap om.

6.2 Veien videre

| arbeidet med oppgaven har det blitt tydelig at det er lite forskning pa flerkulturelle elever og
friluftsliv i skolen. Som det kommer fram i studien virker det & veere stor forskjell pa de etnisk
norske og flerkulturelle elevenes erfaringer med friluftsliv i skolen, og hvilke forutsetninger

de har for a delta i undervisningen. Jeg mener oppgaven har apnet opp et felt og viser at det er
utfordringer knyttet til maten friluftsliv i skolen undervises pa, knyttet til flerkulturelle elever.

Nar det gjelder veien videre kan ny forskning med kvalitativ tilneerming veere egnet for &
skaffe mer kunnskap om feltet i dybden. Andre problemstillinger og andre teoretiske
perspektiver vil kunne belyse tematikken pa en annen mate og frembringe annen kunnskap.
Samtidig blir jeg fristet til & stille sparsmal ved hvilke forutsetninger leerere har for a forsta
hvordan flerkulturelle elever best bgr mgtes, og driste meg til & pasta at det er et behov for
undervisning om flerkulturelle elever i lererutdanningene. Mitt prosjekt belyser fenomenet,

men viser ogsa at det er behov for mer forskning.
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8.0 Figuroversikt

Figur 1: En gruppe elever pa gya pa kanodagen. Bildet er tatt av undertegnede.
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9.0 Vedlegg
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv til elever

Informasjon til elever

Hei!

Jeg er en jente pa 26 ar som er student ved Norges Idrettshegskole. Jeg har vert
sa heldig at jeg far lov til 2 veere med din klasse og forske pa noe som er relevant
for samfunnet.

For deg betyr dette at jeg vil vaere t1l stede 1 frilufishivsundervisning 1 klassen
din. Nar jeg gjor dette skal du bare gjore akkurat det du pleier 3 gjore i timene. [
tillegg til dette kan det hende at du far spersmal om du vil bli med i et
gruppeinterviu. [ dette gruppemntervjuet skal vi snakke om frilufisliv og ulike
kulturer.

Det er frivillig a delta, og dersom du ikke har lyst er dette helt greit. Hvis du har
Iyst, men har noen spersmal eller tanker som du vil ha svar pa sa er det
kjempefint om du sper meg (Nora). Hvis du har lyst til 4 vaere med, men at vi
skal gjore noen tilpasninger for deg ma du bare si ifra. Dersom du forst sier ja,
men underveis ikke far lyst til a veere med likevel er det ogsa helt ok 3 trekke
seg — det kan du gjere nar som helst.

Jeg haper at du vil veere med pa dette prosjektet! Hvis du blir med far du
mulighet til 4 se hvordan forskning kan forega.
Du finner mer detaljert informasjon i skrivet som er levert til dine foresatte(2)

Hilsen Nora ien Swensen og Thomas Vold
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Vedlegg 2: Intervjuguide elever

Gruppeintervju med elever

FORSENINGS-

TEMA SPORSMAL
SPORSMAL
Oppstart Skape tillit mellom | »  Onske velkommen og presentere meg selv
gruppen elever og *  Informere om bakgnmmen for prosjektet
meg » Informere om formalet med gnuppeintervjuet
= (Gjenta informasjon knyttet fil: Taushetsplikten nun_
Informere om anonynutet, behandling av data og at deltakelsen er
forskmingsprosjektet frivillig
* Informere om at mtervjuet blir tatt opp med en
diktafon
Hva er Hva er fulufishvfor | « Hva ser dere pa som friluftsliv?
friluftskiv? elevene? »  Hva slags friluftsliv har dere hatt pa bameskolen og
ungdomsskolen?
Erfarnger med Oppfolgingssporsmal: Hva har dere likt/ikke likt & gjore?
frituftsliv pa skolen | Hvorfor?
=  Hvasynes dere om fmluftshiv?
Friluftshiv pa » Hva har dere gjort 1 fribufisliv pa skolen som dere har
skolen gjort selv for?

» Hvahar dere gjort 1 frihafisliv pa skolen, som dere
ilcke har gjort for?

Oppfelgmgssporsmal- Skulle dere enske at dere hadde

gjort noe fra for?

Oppfolzingssporsmal- Skulle dere enzke at dere visste noe

fra for?

» Har dere lert noe nytt 1 frilufizhiv pa skolen? Hvordan
lzrte dere dere dette?

Oppfelzingssporsmal- Hva synes du/dere om 4 lere noe

nytt mnen frloftshv?

» Har det vert nodvendig a knmne bestemte ting i
friluftsliv pa skolen?
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Ulike
erfaringer
med friluftshiv
i Elassen

Erfanmg med
fnluftshv

» Tror dere at det er noen 1 klassen som har drevet mer
med fnluftshv enn andre?

Oppfelgingsspersmal: Hvordan synes dere det er?

= Tror dere at det er noen 1 klassen som har drevet
nundre med fnlufteliv enn andre?

Oppfolgingsspersmal: Hvordan merker dere dette”

» Til elevene som har drevet med fmluftsliv for:
Hvordan synes dere det er pa skolen?

» Til dere som har drevet lite med friluftsliv for:
Hvordan synes dere det er a pa skolen?

Sted

Huilken betydmng
har sted for elevens
nar de driver med
fnlufteliv?

* Hvor har dere hatt frnluftsliv 1 skolesammenheng?

» Hva har dere gjort pa disse stedene?

» Hva betyr sted for dere nar dere dnver med friluftsliv
selv eller pa skolen?

» Hvis dere skulle drevet med fnluftshiv selv; hvor ville
dere dratt?

Oppfelgingsspersmal: Hvorfor akkurat der?

Selvstendighet

Hva synes elevene
Om 3 Ve
selvstendige 1
fnbuftslivs-
undervisningen?

s Har dere fatt bestenme noe 1 faluftsliv pa skolen?
Oppfolgimgssporsmal- Hvordan synes dere det er?
» Nar dere har frluftsliv pa skolen; pleter dere 4 jobbe
miye pa egenhand?
Oppfolgingsspersmal: Synes dere at dere far mye eller lite
hjelp fra l=reren? Hva synes dere om det?
o Liker dere best & arbeide p egenhind eller med
lzreren 1 nerheten?
Oppfolgingssporsmal- Hvorfor?
» Er det noen ting dere ma kume for 4 vaere med 1
undervisningen pa tur’?
= Har dere lert noe 1 fnlufishv pa skolen som dere
klarer a fa til selv? Hva?
Oppfiol gingsspersmal: Hvordan er det a fa til/ikke fa til ting
pa egenhand?
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Spm. kmvitet

til observasj.

Utgar gmnet annen elevenuppe.

Kultur Hvordan spuller » Hva tenker dere om ordet kultur?
kulturell bakgrunn = Hva slags kultur{er) er dere en del av?
mn 1 elevenes maote » Huilken rolle tenker dere at deres kultur spiller mn
med friuftslrv? mete med frilufishiv 1 skolen?
= Hva slags tanker tror dere foreldrene og fanmben deres
har om fhuftsliv?
» Har dere drevet med fnluftsliv sammen med fanmlien?
Oppfelgingsspersmal: Hva har dere gjort?
Opp- Annen informasjon » (Omnsker elevene 3 legge il noe de tenker kan vare
summering av relevans relevant
» Takke for at elevene stilte opp 1 mntervjuet, bade pa
Takke for deltakelse

nune og forsknmgsfeltets vegne
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Vedlegg 3: Intervjuguide lerer(e)

Intervju med lzerer(e)

Tema Forskningssporsmil Sporsmal
Oppstart | Skape tillit mellom *  Omske velkommen og presentere meg selv
gruppen elever og meg » Informere om bakgrunnen for prosjektet
o Informere om formalet med intervjuet
Eﬁﬁﬁqma » Gijenta j;fomjon km-rtet til: Taushetsplikten min_
anonynutet, behandling av data og at deltakelsen er
frallig.
* Informere om at intervjuet blir tatt opp med en
diktafon
* Spersmél om jobben
Friluftsliv | Hva er fnluftshv for * Hva er fnluftsliv for deg?
l=reren? » Huilke aktiviteter ser du pd som friluftsliv?
Hva er dime egne » Huilke erfannger har du med frlufisliv selv pa
erfaringer med frihaftsliv? ulike arenser? (For eksempel: Utdanming og privat)
Klassen | Hvordan er klassemiljoet 1 + Hvordan vil du beskrive klassen(e)s dynamikk nér
klassen(e)du har? dere driver med friluftsliv?
* Hvordan er den kulturelle sammensetningen av
elever 1 klassenie)?
Friluftshiv » Hvor mye frluftsliv har dere 1 lopet av et skolear?
i skolen « Hua slags tema eller inuhold har dere i filufislivs-
undervisningen?
» Hva onsker du a oppnd med demme
fnluftsliveundervisnmgen?
+ Huilken befydning tenker du at fnluftshiv har for
elevene?
Oppfol gingssporsmal: Kan du utdype?
Steders | Hvilken betydning har sted * [hva slags miljo (skog- og vann, fjell, kyst) har
betyduing :mﬁi“fﬁﬂmq dere drevet med frilufishiv | undervisningen’
* HvordanT Invilken grad tilpasses aktivitetene etter
hva slags sted dere befinner dere pa?
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* Har du noen tanker om flefkulturelle elever og
etnisk norzke elever tnives med frluftsliv pa ulike
steder?”

Oppfalgingsspersmal: Hvorfor?

= Har du noen tanker om hvilke elever som frives

med & drive med neerfriluftsliv eller reize lenger

vekk?
Elevenes | Huilke erfaninger har + Hvor mye erfanng opplever du at elevens har med
il Sl
';,i';;f; clevens med fluflshv? friluftsliv for de begymmer pé skolen?
med » Merker du noen forskjeller nar det gjelder elevenes
friluftsliv . : S
tidligere erfanng med fmlufishv?
Oppfolgingssporsmal: Pa hvilken mate? Eksempler?
+ Hvordan kan elevenes ulike erfanngsenmnlag
merkes 1 undervismngen?
Oppfol gingsspersmal: Kan det oppsta noen utfordringer
knyttet til det?
Kultur Hwilke tanker har du om » Kan elevenes kulturelle bakgrum spille inn pa
Ivordan kulnirell elevenes erfiringer med friluftsliv?
bakgrumn spiller inn i mete s = v
med frilufisliv i skolen? | Oppfolgingsspersmél: Hvordan?
» Hvordan tenker du emisk norske elever erfarer a
vaere pa tur med elever med kulfurel] bakgrmn?
» Hvordan tenker du at flerkulturelle elever erfarer a
veEre pa tur med etnisk norske elever?
= Hwlke tanker har du om hvordan elevenes fanuhe
og foresatte sitt forhold til fuluftshiv spiller inn pa
bamas erfanng med fnlufishiv 1 skolen?
Oppfalgingsspersmal- Forberedelser, oppmmmtring?
Sporsmal * Spm til lereren pa ingdomsskolen angende
E,;'.]f‘ﬁgﬁ':_ls eleven som ble sittende pd stubben: Hvorfor tror du
undervisn han ble sittende pa stubben? Hvilke erfaninger
ﬁrﬁpa: tenker du han gjorde seg pa demme turen?

* Hulke erfannger har du med de fedkulturelle
elevenes deltakslse 1 fmluftshiv?
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Selvstends

ghet

+ Har du noen tanker om selvstendighet og
flerkulturelle elever pa fur?

» Hvordan erfarer du elever synes det er 3 vaere
selvstendige nar dere dnver med frluftshivs-
aktiviteter?

Oppfelgingsspersmal: Frfarer du noen ulikhet mellom
flerkulturelle og efmsk norske elever? Evt - Hvordan?

+ Hwulke tanker har du om elevene blir bedre rustet
for & drive med friluftsliv pa egenhand eller ikke
gjennom undervisnmgen”?

* Har elevene noen medbestemmelse 1 avgjorelser
som blir tatt 1 ilknytung til
nluftshivamderasnngen?

Annet

Oppsummere

Takk for mtervjuet

* Hva er det vikhigste du har l=rt gjennom erfannger
med undervisning 1 fnhaftshiv hvor elever har ulik
kulturell bakenumn?

»  (Omsker du a tilfoye noe mer?

» Takke for mtervjuet
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Vedlegg 4: Samtykkeskjema til lzerere

Flerkulturalitet i friluftsliv i skolen

Jeg ansker med dette a invitere deg til a delta i et forskningsprosjekt som handler om
friluftsliv i skolen. Forskningsprosjektet er knyttet til min masteroppgave ved Norges
Idrettshggskole (NIH). I prosjektet skal jeg undersgke erfaringer elever har med friluftsliv i
skolen.

| dette skrivet gir jeg informasjon om hva prosjektet handler om, og hva deltakelse vil
innebere for deg som laerer.

Formal

Formalet med prosjektet er & fa mer kunnskap om hvordan elever med ulik kulturell bakgrunn
opplever friluftsliv i skolen. Dette er kunnskap som er viktig i arbeidet med a fa til bedre
undervisning for alle i friluftsliv som del av kroppsgvingsfaget i skolen.

Hvem er ansvarlig for prosjektet?
Norges ldrettshggskole er ansvarlig for prosjektet. Min veileder heter Thomas Vold og er
ansatt pa Institutt for leererutdanning og friluftslivsstudier.

Hvem vil bli spurt om & delta?
Du blir invitert til & delta i dette forskningsprosjektet fordi du er lzrer i den offentlige skole
og har friluftslivsundervisning.

Hva inneberer det for deg a delta?

Deltakelse i prosjektet vil innebeere at du deltar i et forskningsintervju med forsker. Dette vil
vare mellom 30-60 min. Det vil bli gjort lydopptak av intervjuet, som deretter vil bli skrevet
ned (transkribert). I tillegg vil forsker vaere til stede i friluftslivsundervisingen pa skolen og
observere det som skjer i samspillet mellom elever, leerer og natur.

> Deter frivillig & delta i prosjektet, og du kan nar som helst velge a trekke deg fra
deltakelse. Man trenger ikke a oppgi noen arsak til a trekke seg.

> Huvis du velger & ikke delta, eller gnsker og trekke deg fra prosjektet senere, vil det
ikke veere noen negative falger for deg.

Personvern — Oppbevaring og bruk av opplysningene dine
Personopplysninger vil kun brukes til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Personopplysningene vil bli behandlet konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

» Student- og prosjektansvarlig og veileder har tilgang til opplysningene.

» Personopplysningene og dataene vil lagres i henhold til Norges Idrettshagskoles
retningslinjer for behandling av persondata. Det vil si at det ikke behandles/lagres
personsensitive data pa PC som ikke er satt opp av NIHs IKT avdeling.

» Deltakerne i prosjektet vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen; de vil holdes
anonyme.

Personopplysningene ved avsluttet forskningsprosjekt
Forskningsprosjektet skal etter planen avsluttes 30. november 2021. Da vil alt datamateriale
(lydopptak, skrevne intervjuer og feltnotater) slettes/makuleres.
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Deltakeres rettigheter
| perioden du kan identifiseres i datamaterialet har du rett til:
> A fainnsyn i personopplysningene som er registrert om deg,
> A fa rettet personopplysninger om deg som ikke stemmer,
> A 4 slettet personopplysninger om deg,
> A fa utlevert en kopi av personopplysningene dine, og
> A fa sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av
personopplysningene dine

Forskers og veileders rett til & behandle personopplysninger om deg

Var rett til & behandle dine opplysninger er basert pa ditt samtykke. NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS har vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet skjer i
samsvar med personvernregelverket. Dette har de vurdert pa oppdrag fra Norges
Idrettshagskole.

Mer informasjon
Dersom du har sparsmal til studien eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter kan du ta
kontakt med
» Norges Idrettshggskole v/prosjektansvarlig; Nora @ien Swensen. E-mail:
noraswensen@gmail.com. Mobil: 94 13 39 52.
» Norges Idrettshggskole v/veileder; Thomas Vold. E-mail: thomas.vold@nih.no.
Mobil: 99 44 24 77.
» Personvernombud v/Norges ldrettshggskole: personvernombud@nih.no
» NSD — Norsk senter for forskningsdata AS. E-mail: personvernombudet@nsd.no.
Telefon: 5558 21 17

Bilder
| oppgaven gnsker jeg a bruke naturbilder fra undervisningen. Dersom det er bilder av elever
vil dette vere bilder pa avstand hvor det ikke er mulig a se ansikter og kjenne igjen deg.

Vi har lest vedlegget og forstatt informasjon om prosjektet. Jeg samtykker til:
[0 &delta i observasjon i undervisning
O adelta i gruppeintervjuer
0 & vere med pa bilder til bruk i oppgaven hvor jeg ikke kan kjennes igjen
1 at mine opplysninger kan behandles framt il prosjektet er avsluttet i november 2021

Signatur deltaker, dato

Med vennlig hilsen
Thomas Vold Nora Jien Swensen
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Prosjektansvarlig Prosjektmedarbeider

Vedlegg 5: Samtykkeskjema foresatte

Flerkulturalitet i friluftsliv i skolen

Jeg ansker med dette & invitere deg/ditt barn til & delta i et forskningsprosjekt som handler om
friluftsliv i skolen. Forskningsprosjektet er knyttet til min masteroppgave ved Norges
Idrettshagskole (NIH). I prosjektet skal jeg undersgke erfaringer og opplevelse elever har med
friluftsliv i skolen.

| dette skrivet gir jeg informasjon om hva prosjektet handler om, og hva deltakelse vil
innebaere for ditt barn.

Formal

Formalet med prosjektet er & fa mer kunnskap om hvordan elever med ulik kulturell bakgrunn
opplever friluftsliv i skolen. Dette er kunnskap som er viktig i arbeidet med a fa til bedre
undervisning for alle i friluftsliv som del av kroppsgvingsfaget i skolen.

Hvem er ansvarlig for prosjektet?
Norges ldrettshagskole er ansvarlig for prosjektet. Min veileder heter Thomas Vold og er
ansatt pa Institutt for leererutdanning og friluftslivsstudier.

Hvem vil bli spurt om & delta?
Ditt barn blir invitert til & delta i dette forskningsprosjektet fordi han eller hun er elev i den
offentlige skole og deltar i friluftslivsundervisning.

Hva inneberer det for deg a delta?

Deltakelse i prosjektet vil innebeere at ditt barn deltar i et forskningsintervju sammen med
flere barn og forsker (gruppeintervju). Disse vil omtrent vare fra 20-60 min. Det vil bli gjort
lydopptak av intervjuet, som deretter vil bli skrevet ned (transkribert). I tillegg vil forsker
veere til stede i friluftslivsundervisingen pa skolen og observere det som skijer i samspillet
mellom elever, leerer og natur.

> Det er frivillig & delta i prosjektet, og forelder eller barn kan nar som helst velge a
trekke seg fra deltakelse. Man trenger ikke & oppgi noen arsak til a trekke seg.

> Hvis dere ikke velger a delta, eller ansker og trekker barnet fra prosjektet senere, vil
det ikke veere noen negative falger for dere.

Dersom du ikke gnsker a vere en del av dette prosjektet vil skolen sgrge for et alternativt
opplegg du kan gjgre samtidig som klassen er med pa dette.

Personvern — Oppbevaring og bruk av opplysningene dine
Personopplysninger vil kun brukes til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Personopplysningene vil bli behandlet konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
» Student- og prosjektansvarlig og veileder har tilgang til opplysningene.
» Personopplysningene og dataene vil lagres i henhold til Norges Idrettshagskoles
retningslinjer for behandling av persondata. Det vil si at det ikke behandles/lagres
personsensitive data pa PC som ikke er satt opp av NIHs IKT avdeling.
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» Deltakerne i prosjektet vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen; de vil holdes
anonyme.

Personopplysningene ved avsluttet forskningsprosjekt
Forskningsprosjektet skal etter planen avsluttes 30. november 2021. Da vil alt datamateriale
(lydopptak, skrevne intervjuer og feltnotater) slettes/makuleres.

Deltakeres rettigheter

| perioden du kan identifiseres i datamaterialet har du rett til:

A f4 innsyn i personopplysningene som er registrert om deg,

A f4 rettet personopplysninger om deg som ikke stemmer,

A f4 slettet personopplysninger om deg,

A f& utlevert en kopi av personopplysningene dine, og

A f4 sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av
personopplysningene dine

YVVYY

Forskers og veileders rett til & behandle personopplysninger om deg

Var rett til & behandle dine opplysninger er basert pa ditt samtykke. NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS har vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet skjer i
samsvar med personvernregelverket. Dette har de vurdert pa oppdrag fra Norges
Idrettshagskole.

Mer informasjon
Dersom du har sparsmal til studien eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter kan du ta
kontakt med
» Norges Idrettshggskole v/prosjektansvarlig; Nora @ien Swensen. E-mail:
noraswensen@amail.com. Mobil: 94 13 39 52.
» Norges Idrettshggskole v/veileder; Thomas Vold. E-mail: thomas.vold@nih.no.
Mobil: 99 44 24 77.
» Personvernombud v/Norges Idrettshggskole: personvernombud@nih.no
» NSD — Norsk senter for forskningsdata AS. E-mail: personvernombudet@nsd.no.
Telefon: 55 58 21 17

Bilder

| oppgaven gnsker jeg a bruke naturbilder fra undervisningen. Dersom det er bilder av elever
vil dette veere bilder pa avstand hvor det ikke er mulig & se ansikter og kjenne igjen deg/barnet
ditt.

Vi har lest vedlegget og forstatt informasjon om prosjektet. Jeg samtykker til:

a delta i observasjon i undervisning

a delta i gruppeintervjuer

a veere med pa bilder til bruk i oppgaven hvor jeg ikke kan kjennes igjen

at mine opplysninger kan behandles framt il prosjektet er avsluttet i november 2021

O O0OoOod

Signatur prosjektdeltaker, dato
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Signatur foreldre, dato
Med vennlig hilsen

Thomas Vold Nora @ien Swensen
Prosjektansvarlig Prosjektmedarbeider
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Vedlegg 6: Godkjennelse av ledelsen pa skolen

Godkjennelse til giennomfering

av prosjekt

Jeg godkjenner herved at Thomas Vold (veileder) og Nora Qien Swensen
(masterstudent) kan gjennomfore sitt prosjekt og samle data pz"-
Ungdomsskole. Datainnsamlingen vil innebzere observasjon av klasse(r), samt

gruppeintervju med clever og intervju med lzrer.

Prosjckict har fatt godkjennelse av Norsk senter for forskningsdata og NIHs

etiske komité. Dokumentasjon av dette kan ettersendes dersom det er enskelig.

Sted:
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Vedlegg 7: Godkjennelse NSD

EHANDLING a
:.E R Narsk = Nora @ien Swensen ~

NSD sin vurdering 8 Skriv ut

Prosjekttittel
Masteroppgave om kulturelt mangfold i friluftsiv

Referansenummer

847240

Registrert
22.01.2021 av Nora @ien Swensen - noracs@student.nih.ng

Behandlingsansvarlig institusjon
Norges idrettshagskole / Institutt for leererutdanning og friluftsliv

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Themas Vold, thomasv@nih.ne, tif 09442477

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Nora @ien Swensen, noraswensen@gmail.com, tif: 34133952

Prosjektperiode
28.02.2021 - 30.11.2021

Status
09.04.2021 - Vurdert
Vurdering (2)

09.04.2021 - Vurdert
Viwviser til endring registrert 26.03.2021. Vi kan ikke se at det er gjort noen oppdateringer | meldeskjemaet eller vedlegg som har innvirkning p& NSD sin
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Vedlegg 8: Godkjennelse NIHSs etiske komite

Thomas Vold
Institutt for lererutdanning og frilufislivstudier OSL0 22 mars 2021

Seknad 182 - 180321 — Flerkulturalitet 1 frluftlsliv 1 skolen

Wi vizer til seknad, prosjektbeskrivelze, informasjonsskrv og innsendt melding il NSD.

| henhold til retningslinjer for behandling av seknad til etisk komite for idreffsvitenskapelig
forskning pa mennesker, ble det i komiteens mete av 18. mars 2021 konkludert med
felgende:

Vurdering

Forelagte seknad er en kvalitativ studie der det giennom chservasjon, gruppeinterviu og
intervju en til en, planlegges datainnsamling fra henholdsvis elever mellom 13-16 ar med ulik
etnizk bakgrunn (utvalg 1) og deres leerere i i friluftsliv (utvalg 2).

| og med at utvalg ikke har :samtg.rkkehnmpetanse, er det utarbeil:lez et informasjonaskriv til de
foresatte som samtykker pa vegne av sine bam. De foresatte vil pa sin side ha ulik etnisk
bakgrunn og komiteen ser utfordringer knyttet til sprak og forstaelse av forelagte.
informasjonsskriv. Det forutseties derfor at prosjektieder sikrer at alle foresatte far
samiykkeskrivet og annen informasjon pa et sprak de forstar.

Yidere ser komiteen av det | meldeskjemaet til NSD er angitt at det vil bli zamiet inn
opplysninger om religion fra bade for utvalg 1 og 2. Komiteen er pa dette punkt i tvil om i
hvilken grad religiesitet eller refigies tilknyining er relevant eller nedvendig for a besvare
forskningsspersmalene i prosjektet. Komiteen legger derfor til grunn at det ikke vil bli samiet
inn opplyaninger om religies tilknytning for utvalget og at meldeskjemaet til NSD oppdateres
mht hvilke personopplysninger som skal inngar i prosjekiet.

Yidere forutsetter komiteen at prosjekileder innhenter godkjennelze fra skolens ledelse il
gjennomfering av prosjektet. Prosjektieder ma pase at skolen gir elever som ikke ensker a bl
ohservert et betryggends alternativt tillbed for undervisning for de elever som ikke ensker a
delta pa hele eller deler av studieopplegget. Dqtt& bar frepgé av informasjonen =om gis til
elevens. Komiteen gjer forvrig oppmerksom pa at det ma utarbeides et eget
informasjonsskriv til lssremne | og med at ogsa de er en del av utvalget i prosjektet.

Telefon: +47 23 26 2000, posimo@sknih.no
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Komiteen minner ellers om at det er veileder som er prosjektansvarlig for et masterprosjekt
og ikke masterstudenten. Informasjonsskrivet ma derfor endres i frad med detie og at
studenten er prosjekimedarbeider.

Avslutningsvis finner komiteen grunn til a presisere at prosjektieder har et sa=rig ansvar for a
pase at eventuell bruk av bilder som ledd i publisering og formidling, ikke medfarer at
deltakerne kan gjenkjennes uten eksplisitt samtykke fra dem det gjelder.

Vedtak

P3a bakgrunn av forelagle dokumentasjon finner komiteen af prosjekiet er forsvarlig og at det
kan giennomfares innenfor ammene av anerkjente efiske forskningsefiske normer nedfelf i
NiHz retningslinjer. Ti vedtaket har komiteen lagt falgende forutsetming Gl grunn:

» Detinnhentes godkjennelse fra skolens ledelse til & giennomfare prosjektet

» Prosjektieder ma pase at alle foresatte far samiykkeskriv og annen informasjon pa et
sprak de forstar

*  Opplysninger om religion utelates og meldeskiemaet il NSD oppdateres mbd fil vilke
personopplysninger som samies inn

» Det informerses om i samtykkeskrivet at elever som ikke ensker 3 bli observert tilbys
ef a.h‘emamrtng betfryggende undernvisningsopplegy.

» Nawn pa prosjektansvariig og prosjekimedarbeider i samtykkesknivet endres

¢ Def wfarbeides samitykkesknv fil lssreme

» Vilkar fra NSD felges

Komiteen ber om at oppdatert meldeskjema til NSD, oppdatert samtykkeskriv til de foresatte
og samtykkeskrv til lereme sendes komiteen til crentering innen 8. april 2021.

Komiteen gjer oppmerksom pa at vedtaket er avgrenset i trad med fremlagte dokumentasjon.
Derzom det gjeres vesentlige endringer i prosjekist som kan ha betydning for deltakemes
helze og sikkerhet, skal dette legges fram for komiteen fer eventuelle endringer kan
iverksettes.

Komiteen forutsetter videre at prosjektet giennomferes pa en forsvarlig mate | trad med de fil
enhver tid gjeldende titak ifbom Covid-19 pandemien.

Med vennlig hilzen
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