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Sammendrag

Denne masteroppgaven er skrevet ved Oslomet-storbyuniversitet, fakultet for leererutdanning
og internasjonale studier. Studieretningen er Grunnskolelererutdanning for trinn 5-10 med

fordypning i kroppsgving.

Selv om friluftsliv tilsynelatende har hatt en gkning i popularitet bade i og utenfor
skoleverket, vet vi fortsatt lite om hva som foregar i den faktiske friluftlivsundervisningen.
Formalet med denne oppgaven er derfor a undersgke hvilke leringsaktiviteter som er sentrale
i friluftslivsdelen av kroppsgvingsfaget. Prosjektet har sgkt svar pa felgende
problemformulering: Hvilke leeringsaktiviteter erfarer kroppsgvingslearer er betydningsfulle i
friluftslivsundervisningen i kroppsgving, og finnes det indikasjoner pa at disse aktivitetene

kan bidra til dybdelaering hos elevene?

For & undersgke denne problemstillingen, er studiens empiriske grunnlag produsert gjennom
kvalitative forskningsintervju av fire kroppsgvingsleaerere som underviser i faget pa sine
respektive ungdomsskoler. Oppgavens tema belyses i hermeneutisk forstand gjennom min

tolkning av leerernes beskrivelser.

Funnene viser at undervisningsaktivitetene leererne legger opp til friluftslivsundervisningen i
starst grad baserer seg pa bekledning, baltenning og orientering, men at
undervisningspraksisen deres i ulike grad utnytter potensiale for dybdelaring. Gjennom
studiens resultatkapittel kommer det frem hvordan lerernes undervisning baserer seg pa
Deweys syn pa educational experiences, men at de i ulik grad vektlegger Nicols fire former
for «knowing». Avslutningsvis oppsummerer jeg med at friluftlivsundervisningen til de fire
lererne kan utnytte potensiale for dyp laering pa en bedre mate ved a legge til rette for flere

former for «knowing».



Abstract

This masters- thesis is written at Oslo Metropolian University, Faculty of Teacher Educaton
and International Studies. The study program is Primary Teacher Education for Grades 5-10
with a specialization in physical eduaction.

Despite the apparent increase in popularity of outdoor activities both within and outside the
education system, we still know little about what takes place in actual outdoor education. The
purpose of this thesis is therefore to investigate the key learning activities in the outdoor
education component of physical education. The project has sought answers to the following
research question: «What learning activities do physical education teachers consider
significant in outdoor education within physical education, and are there indications that
these activities can contribute to deep learning among students»?

To examine this issue, the empirical basis of the study was generated through qualitative
reasearch interviews with four physical education teachers who teach the subject at their
respective secondary schools. The theme of the thesis is illuminated in a hermeneutic sense

through my interpretation of the teachers’ descriptions.

The findings show that the teaching activities that the teachers primarily focus on in outdoor
education are related to clothing, fire lighting and orienteering. However, their teaching
practices vary in terms of exploiting the potential for deep learning. The results chapter of the
study reveals how the teachers’ instruction is based on Dewey’s perspective on educational
experiences, but they differ in the extent to which they emphasize Nicol’s four forms of
«knowing». In conclusion, | summarize that the outdoor education provided by the four
teachers could better harness the potensial for deep learning by facilitating multiple form of

«knowing.
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Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa fem fine ar pa Oslomet-storbyuniversitet. Da jeg
startet i 2018 hadde jeg ingen anelse om at jeg fem ar senere skulle levere en masteroppgave
som forsgker a belyse kroppsgvingslareres erfaringer med friluftsliv. Det har vert en lang
reise som bade har gitt meg bade kunnskap, selvtillit og lyst til a ta fatt pa leereryrket. Det

samme gjelder for arbeidet med denne oppgaven.

Dette semesteret har veert en berg- og dalbane av opp- og nedturer. | periodene der det var
tyngst har veilederen min, @ystein Winje, veert til stor hjelp. Du har med din ro og trygghet
gitt meg troen og motivasjonen til  gyve lgs pa oppgaven med nytt mot. Jeg vil takke for de
gode veiledningssamtalene og de konstruktive tilbakemeldingene jeg har fatt. Du har leert meg
mye. Uten din hjelp ville dette semesteret blitt mye mer utfordrende.

Jeg vil ogsa rette en stor takk til de fire kroppsgvingslarerne jeg fikk intervjue. Jeg setter
enorm pris pa samarbeidsviljen og tillitten dere har gitt meg. | tillegg vil jeg takke for at dere

har tatt dere tid til & delta i denne masteroppgaven.

Oslo, mai 2023

Hakon Trolldalen Jensen



1 Innledning

Innledningen vil gi et innblikk i de faglige og personlige begrunnelsene og interessene som
ligger til grunn for undersegkelsens tema. I dette delkapittelet vil jeg forst posisjonere meg som
forsker, for deretter & redegjore for undersekelsens problemstilling, sentrale begrep knyttet til

problemstillingen, tidligere forskning pa emnet og til slutt beskrive oppgavens oppbygning.

1.1 Selvbiografisk situering

Ifalge Neumann og Neumann (2012, s. 18) er det viktig at forskeren foretar en «refleksjon
over egen sosial posisjon og erfaringsbakgrunn», en sakalt selvbiografisk situering. Dette
gjer at forskeren blir bevisst pa hva som ligger bak hens interesse for feltet, og hens
holdninger og fordommer blir tydeligere bade for hen selv og for leseren. Dette er spesielt
viktig i kvalitativ forskning, der forskeren bruker seg selv som forskningsinstrument.

Helt fra jeg var liten har jeg hatt en iboende interesse for friluftsliv, og jeg har vokst opp i en
familie der friluftsliv har veert en naturlig del av bade hverdager og ferier. Dette har gjort at
jeg har blitt glad i & dra ut pa turer og utforske hva den norske naturen har & by pa. Ettersom
jeg ble eldre har interessen for friluftsliv fulgt med meg, og det & dra pa turer i fjell og skog er
blitt en naturlig del av hverdagen min. Denne iboende interessen for friluftsliv var ogsa en av

grunnene til at jeg valgte a studere for & bli kroppsgvingslarer.

Jeg er nd masterstudent med to ars fordypning i kroppsgving. I tillegg har jeg studert norsk og
samfunnsfag ved Oslomet-storbyuniversitet. Jeg har jobbet ett &r som vikarleaerer pa en skole i
Oslo. Etter a ha jobbet som vikarlarer satt jeg igjen med et inntrykk av at friluftslivsdelen av
kroppsgvingsfaget er noe som til en viss grad blir praktisert, men med begrenset
oppmerksomhet rettet mot leering og leeringsutbytte. Jeg bestemte meg derfor for & undersgke
friluftslivstemaet ngyere og skrive en masteroppgave om det. Jeg gjorde dette for a styrke
forutsetningene mine for a overleve i livet som kroppsgvingslearer, og gi meg faglig tyngde til
a kunne argumentere for kroppsgvingsfagets plass i skolen. Pa masterstudiet ble jeg
introdusert for en dialektisk forstaelse av kroppen (Engelsrud, 2006) som tar utgangspunkt i at
kroppen bade sanser, erfarer og leerer i mgte med undervisningsinnholdet. Nar man ser pa
kroppen pa denne maten far det blant annet konsekvenser for hvilke muligheter vi tillegger
den, og hvilke undervisningsinnhold vi gir den i skolesammenheng. Ut ifra min lesning av
(Engelsrud, 2006) forstar jeg det som at kroppen ikke kan isoleres fra samfunnet og den

sosiale konteksten den befinner seg i, men at den pavirkes av og pavirker samfunnsmessige



strukturer og kulturelle normer. En didaktikk som forsgker a engasjere hele kroppen i

leeringsprosessen vil derfor veere baerende for filosofien jeg har.

1.2 Faglig bakgrunn og forskningsmessig kontekst

Friluftslivet har en sveert sentral rolle i det norske samfunnet og den norske
nasjonalidentiteten (Gelter, 2000) (Miljgdepartementet, 2016). Mange i den norske
befolkningen har et forhold til friluftslivsbegrepet, og den preger blant annet Norges
befolknings fritidssysler, underholdningsbransje og skonomi gjennom turisme. I tillegg har
friluftslivet fatt stor plass i politikken var, der Miljgdepartementet har opprettet nasjonale mal
for friluftslivspolitikken i Norge. | en stortingsmelding fra 2016 skriver Miljgdepartementet
(2016) at friluftsliv innebarer «Opphold og fysisk aktivitet i friluft i fritiden med sikte pa
miljeforandring og naturopplevelse». Relatert til denne definisjonen er det viktig a trekke
frem at skole ikke er fritid, men at det likevel gir mening & bruke definisjonen til stortinget
hvis man ser pa den utvidende forstaelsen, da skolen kan sees pa som en viktig
rekrutteringsarena for friluftsliv (Abelsen et al., 2019, s. 45).

| skole og opplering synes friluftsliv & ha gode kvaliteter ved seg. (Abelsen et al., 2019, s.
48); Abelsen og Leirhaug (2017, s. 28-29); (Backman, 2008) viser blant annet til at
friluftslivsundervisningen kan bidra til at elevene utvikler samhold, samarbeid, gkt
elevmedvirkning og berekraft. | forbindelse med & innfri gnsket om opphold og fysisk
aktivitet i friluft, kommer friluftslivsbegrepet til syne i lzereplanen av 2020, der det i
kroppsgvingsfagets relevans og sentrale verdier star at lek, friluftsliv, dans, svemming,
idrettsaktiviteter og andre bevegelsesaktiviteter er en del av den felles danningen og
identitetsskapingen i samfunnet (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Ut ifra styringsdokumentene
fremstar derfor friluftsliv som en sentral del av norsk skole, og noe som bgr prioriteres pa lik
linje med andre bevegelsesaktiviteter i kroppsgvingsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
Likevel har det blitt pekt pa at friluftsliv er noe elever i norsk skole i dag i liten grad mater i
kroppsevingsundervisningen og at det er noe elevene gnsker seg mer av (Leirhaug &
Arnesen, 2016; Moen et al., 2018, s. 61-62).

Abelsen og Leirhaug (2017) viser i sin oversiktsstudie pa friluftsliv at dagens
forskningsbaserte kunnskap om elevers erfaringer med friluftsliv og naturbasert
friluftslivsundervisning i skolen er begrenset. Lignende funn ble gjort i Remmen og Iversen
(2022), der de viser til at det er fa forskningsbaserte artikler som tar for seg laering og

leeringsprosesser i utendgrsundervisning i nordisk skole.



| forbindelse med fagfornyelsen ble det utarbeidet en ny overordnet del av leereplanverket,
hvor begrepet dybdelzring spiller en sentral rolle (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Den
overordnede delen av lereplanverket understreker at det er «viktig a legge til rette for
dybdelaering for at barn og unge skal utvikle kompetansen de trenger i en framtid som endrer
seg raskt» (Utdanningsdirektoratet, 2019). I tillegg til at dybdeleering kom inn i leereplanen,
kom det ogsa inn tverrfaglige temaer og kjerneelementer som skulle veere prioriterte omrader.
Mens dybdelaering beskrives i den overordnede delen av laereplanverket, har hvert fag sine
egne kjerneelementer som er koblet til de tverrfaglige temaene. Dermed kan dybdelering
betraktes som en overordnet strategi, mens kjerneelementene og de tverrfaglige temaene
fungerer som verktay for & oppna dybdelaring. Videre definerer (Utdanningsdirektoratet,
2019) dybdelaring som «det & gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper,
metoder og sammenhenger i fag og mellom fagomrader. Det innebaerer at vi reflekterer over
egen leering og bruker det vi har lert pa ulike mater i kjente og ukjente situasjoner, alene
eller sammen med andre». Denne definisjonen innebzrer at elevene lzrer noe sa godt at de
forstar sammenhengene og kan bruke ferdighetene sine i nye situasjoner. Dybdelaring er altsa

noe mer enn bare faglig fordypning (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Selv om begrepet dybdelaring blir mye brukt, synes det ikke a vaere en felles forstaelse av
hva begrepet betyr (Dahl & @stern, 2019). Ifglge Ludvigsen (2014) & Gilje (2018) brukes
dybdelaring pa forskjellige mater i ulike omrader av leringsforskning og i internasjonal
politisk litteratur. Birch og Moser (2019) hevder at dybdelaering er sentralt for fremtidens
kroppsgvingslerere. Likevel finnes det per i dag ikke en god beskrivelse av hva dyp leering i
kroppsgving er. Standal et al. (2020) undersgker undervisningen i kroppsgving pa
ungdomstrinnet i Norge, og konkluderer i sin artikkel med at fagfeltet trenger a finne ut mer
om hva dybdelearing i kroppseving kan bety. Oppsummert ser det derfor ut til at det ikke er

noe klart svar pa hva dybdelearing i kroppsegvingsfaget inneberer.

Det vil derfor veere interessant & utforske dybdeleringsbegrepet i kroppsgving, da det har veert
en pagaende diskusjon i akademiske kretser om hva kroppsgving bar vare. Safvenbom og
Rustad (2018) og Vinje (2018) stiller blant annet sparsmalet om kroppsgving skal veere et fag
som fokuserer pa lering og dannelse, eller om det skal det vere et fag som handler om trivsel
og mestring. Til tross for at det er bred enighet om at laering er viktig i kroppseving, ser det ut
til a vaere vanskelig a enes om hva elevene faktisk bar leere (Aasland & Engelsrud, 2018).
Flere studier viser at kroppsgvingsfaget ikke alltid praktiseres som et leeringsfag, men heller

som et fag der aktiviteter, trivsel, glede og disiplin far prioritet i undervisningen (Abelsen &

9



Leirhaug, 2017). Aasland og Engelsrud (2018) argumenterer for at det er pa tide a betrakte
kroppsgving som et fag som fokuserer pa leering og dannelse, der det tas serigst hva elevene
faktisk skal leere i faget.

Oppsummert kan det ut ifra forskningen som har blitt lagt frem se ut til at kroppsgvingsfaget
har en vei a ga nar det kommer til lzering. Det kan ogsa se ut til at friluftslivsdelen av
kroppsgvingsfaget blir nedprioritert og derfor mister sin faglige tyngde. For & undersgke om
disse antakelsene stemmer, vil jeg derfor i dette masterprosjektet undersgke laereres erfaringer
med friluftsliv i kroppsgvingsfaget, og analysere om undervisningen deres kan bidra til

dybdelering hos elevene.

1.3 Problemstilling

Formalet med denne masteroppgaven er a undersgke om antakelsene som
forskningslitteraturen legger frem om at friluftsliv er et nedprioritert emne i
kroppsgvingsfaget stemmer. Videre er hensikten med oppgaven a undersgke lzringen som
foregar i friluftslivsdelen av kroppsgvingsfaget. For a undersgke dette har jeg utviklet

falgende problemstilling:

Hvilke leeringsaktiviteter erfarer kroppsevingslerer er betydningsfulle i
friluftslivsundervisningen i kroppsgving, og finnes det indikasjoner pa at disse aktivitetene
kan bidra til dybdelaering hos elevene?

Problemstillingen er todelt. Jeg har farst undersgkt hvilke elementer kroppsevingslarere
mener er betydningsfulle i friluftlivsundervisningen sin. Deretter har jeg analysert
leringsaktivitetene og sett de i lys av Dewey (1938) sitt perspektiv pa leering og erfaring og
Winje og Lendal (2020); (Winje & Lendal, 2021) sin operasjonalisering av

dybdeleringsbegrepet gjennom Nicol (2003) sitt rammeverk for «knowing».

1.4 Litteratursek og tidligere forskning pa friluftsliv

| forbindelse med denne masteroppgaven har jeg arbeidet med a kartlegge relevant forskning
som belyser dagens situasjon innenfor oppgavens aktuelle problemomrade;
leringsperspektiver i friluftslivsdelen av kroppsevingsfaget. Videre har jeg fokusert pa
forskning som tar for seg leereres perspektiver og tilnerminger. Jeg har valgt a ikke ta
utgangspunkt i utenlandsk litteratur om friluftsliv, da friluftsliv som tradisjon ikke preger

resten av verden pa samme mate som i Norge (Hofmann et al., 2018, s. 9-10)
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Jeg har i litteratursgket benyttet en systematisk metode samt kjedesgking Rienecker (2013, s.
208-211). Det systematiske sgket har foregatt i perioden 01.09.22 til 15.04.23, og
ngkkelordene har endret seg etter hvert som jeg har kommet frem til fokuset for oppgaven.
Ngkkelordene til slutt endte opp med & bruke er: friluftsliv, outdoor education, nature,
physical education pedagogies, dybdelaering og deep learning. Videre har jeg brukt
artikkelbasene Sport, education & society, Journal for research in art and sports eduation og
Oria for a finne relevante forskningsartikler.

Gjennom det systematiske sgket har jeg valgt a ta utgangspunkt i to fagfellesvurderte
oversiktsstudier jeg vurderte som relevante for & besvare problemstillingen min. Abelsen og
Leirhaug (2017) har gjort en oversiktsstudie der de kartlegger av eksisterende litteratur
omhandlende friluftsliv i norsk skole. | Artikkelen deres; «Hva vet vi (ikke) om elevers
opplevelser med friluftsliv i norsk skole- en gjennomgang av empiriske studier fra 1974-
2014» har de som hensikt & gjennomga og analysere empiriske studier om elevers opplevelser
med friluftsliv i skolen fra 1974-2014. Selv om min masteroppgaves fokus og problemstilling
er rettet mot laereres perspektiver, mener jeg dette er en artikkel som gir et tydelig bilde pa

hva som er gjort innenfor feltet i den respektive tidsperioden.

| artikkelen sin har Abelsen og Leirhaug (2017) avdekket og analysert 24 studier som mgtte
inklusjonskriteriene de hadde satt for studien. Av disse 24 studiene fant de i hovedsak
kvalitative studier (21). Noe som er verdt & bemerke seg er at kun en av disse artiklene er
fagfellesvurdert, mens resterende forskningsrapporter baserer seg pa bachelor- eller
masteroppgaver. Et sentralt funn Abelsen og Leirhaug (2017) gjer seg etter en gjennomgang
av den inkluderte empirien er at forskningen i liten grad forteller om hva som leres i skolens

friluftslivsundervisning.

I konklusjonen sin kommer det frem at det knapt finnes empirisk forskningsbasert kunnskap
om den erfarte leereplanen, og de tillater seg derfor ikke a trekke noen samlende konklusjon
om hva som er typiske elevopplevelser fra friluftsliv i skolen, eller hva som preger effektiv
friluftslivsundervisning. Men innenfor rammene av de 24 studiene som blir inkludert, ser det
ut til at elevene pa tvers av skoleslag og alder uttrykker at friluftsliv i skolen har kvaliteter
som fremmer samhold, samarbeid og andre sider ved sosial kompetanse (Abelsen & Leirhaug,
2017, s. 28). Avslutningsvis i artikkelen viser Abelsen og Leirhaug (2017) til Leirhaug og
Arnesen (2016) sin papekning om at det er et akutt behov for & utforske og dokumentere hva

elever far ut av eksisterende friluftslivsundervisning (Abelsen & Leirhaug, 2017, s. 28).
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En annen oversiktsstudie som tar for seg utendgrsundervisning i nordisk skole er Remmen og
Iversen (2022) sin artikkel «A scoping review of research on school-based outdoor education
in the Nordic countries». Denne oversiktsstudien har til hensikt & gjennomga
forskningslitteratur for a fa en oversikt over empirisk forskning pa skolebasert
utendersopplering i de nordiske landene. Innholdsanalysen indikerer at det er leerernes
perspektiver som i stgrst grad blir undersgkt, etterfulgt av naturen, trivsel og kognitiv leering.
De skriver at det er feerre studier som blant annet tar for seg undervisnings- og
leeringsprosesser. Videre konkluderer de i artikkelen sin med at et fellestrekk for studiene som
er inkludert, er at de nordiske laererne opplever fa hindringer nar det kommer til uteskole.
Dette star i kontrast til annen internasjonal forskning som dokumenterer leereres opplevelser
av hindringer for uteskole (Remmen & Iversen, 2022, s. 13). Et annet sentralt funn ved
forskningsartikkelen deres er at det ikke alltid er sasmmenheng mellom laringsoppgavene som
blir gitt og mulighetene for leering i utendgrsomgivelsene. De argumenterer videre for at
kvaliteten pa oppgavene pavirker potensiale for lering i utendgrsopplevelsene (Remmen &
Iversen, 2022). Dette er imidlertid kun en hypotese basert pa et utvalg av kvalitative studier
og de argumenterer derfor for at videre forskning pa friluftsliv kan se naermere pa hvilke typer
oppgaver og aktiviteter lzerere faktisk legger opp til for a statte elevenes leering under

uteskoleaktiviteter.

Med bakgrunn i disse to oversiktsstudiene, kan det derfor se ut til at det er et behov for &
undersgke lereres opplevelser av friluftslivsdelen av kroppsgvingsfaget. Videre vil det veere
sentralt & undersgke hvilke leringsaktiviteter kroppsgvingslerere faktisk designer for a statte

elevenes lering i friluftslivsundervisningen.

2 Kontekst pa friluftslivsbegrepet

Denne masteroppgavens problemstilling vil forsgke a gi svar pa hvilke leeringsaktiviteter
leerere legger opp til i friluftslivsdelen av kroppsgvingsfaget, og om det finnes noen
indikasjoner pa dybdelering i denne undervisningen. En forstaelse av begrepet friluftsliv vil
derfor veere sentralt for a forsta oppgavens resultater. Med bakgrunn i dette vil jeg i dette
delkapittelet gi en systematisk og historisk oversikt over friluftslivets historie i Norge, som
kan bidra til & gi leseren en forstaelse for hvordan friluftslivet har utviklet seg som et sosialt,
kulturelt og filosofisk fenomen i Norge. En slik redegjarelse for friluftsliv danner ogsa
grunnlag for videre a gjare rede for hvorfor friluftsliv er en sentral del av den norske skolen

og hvordan friluftslivsbegrepet forstas i dag.
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2.1 Historisk perspektiv pa friluftsliv i det norske samfunnet

Pa begynnelsen av 1800-tallet kjempet en gruppe av borgerskapet i Norge for frihet for
nasjonen, etter nesten 500 ar under nabonasjonene Danmark og Sverige (Faarlund, 2009). Vi
fikk var selvstendighet fra Danmark i 1814 og den norske befolkningen matte finne en ny
nasjonal identitet. For hva ville det egentlig si a veere norsk? Hva skilte oss fra for eksempel
folkene som levde i Sveits, Tyskland eller Danmark? Sgken etter det «typisk norske» begynte.

| perioden fra 1814-1905 fglte middel- og overklassen i Norge pa en trang til 8 komme seg
vekk fra det det urbane og industrielle samfunnet de levde i (Faarlund, 2009). Romantiske
idealer med fokus pa natur, falelser og fantasi var sentrale pa denne tiden og virket som en
inspirasjon for den norske befolkningen. For 8 komme seg vekk fra det hektiske og
«uromantiske» livet de vanligvis levde i begynte folk a sgke tilbake til naturen. I tillegg kom
det sterke norske forbilder (som f.eks. Nansen) pa banen, og det er sannsynligvis Henrik lbsen
som farst brukte ordet friluftsliv i diktet «Pa Viddene» tilbake i 1859 (Faarlund, 2009).
Senere, da Norge fikk sin selvstendighet fra unionen med Sverige i 1905, begynte en liten
norsk elite, assistert av kloke politikere og eventyrlystne polarhelter & kjempe en kamp for &
overbevise den norske middel- og overklassen om en unik, nasjonal kultur hjemme i fjell- og
fjordlandskapet (Drury, 2022).

Destinasjonen Norge ble sett pd som et uoppdaget sted, og et sted man kunne dra pa turer i
«urgrt» natur. Det farte til at det etter hvert kom en del turister fra blant annet Tyskland og
England til landet for & dra pa turer i den norske fjellheimen. Turistene var ikke underklasse-
og arbeiderfolk. Det var sterkt bemidlede mennesker som brukte fritiden sin pa a bestige fjell
og «erobre» norsk natur. Den norske middel- og overklassen hentet inspirasjon fra disse
engelske og tyske overklasse-turistene, og som en faglge av bade turistbevegelsen og sgken
etter det «typisk norske», begynte ogsa de godt bemidlede nordmennene a sgke ut i den
norske naturen. Pa denne tiden ble det sett pa som eksklusivt & bruke fritiden sin pa noe sant,
og det var stort sett bare de rike som drev med friluftsliv. Fenomenet overskuddsliv i naturen
kom inn som et sentralt fenomen, og det & bruke overskuddet av fritid pa & dra ut i naturen var
noe de faerreste hadde muligheten til (Faarlund, 2009). Det ble derfor sett pa som noe
eksklusivt. Denne eksklusiviteten fgrte til at ogsa de mindre bemidlede menneskene i Norge

ogsa ville ut pa tur.

| siste halvdel av 1800-tallet ble det stadig ble mer populart & drive med friluftsliv i Norge. |

den forbindelse vokste det frem store norske interesseorganisasjoner med Den norske
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turistforeningen (1868) i spissen (Drury, 2022). DNT gjorde naturen lettere tilgjengelig for
folk flest i Norge, ved for eksempel a lage stier, hytter og guide folk rundt i naturen. Dette
gjorde at ogsa de mindre bemidlede folkene i Norge hadde mulighet til & dra pa turer. Med
den gkende interessen for friluftsliv som steg frem, ble det & vaere ute i naturen en del av den
nasjonale identiteten til det norske folk. DNT ble derfor viktig for nasjonsbyggingen av
Norge. I tillegg til DNT, kom det ogsa en rekke moderne fremkomstmidler som bidro til
gjere naturen lettere tilgjengelig for befolkningen. Hurtigruten (1893), Bergensbanen (1909)
og Nordlandsbanen (1927-1962) var alle viktige bidragsytere for at den norske befolkningen
skulle fa oppleve hvor «vakkert og vilt» det landstrakte landet vart var. Alle disse faktorene
var sentrale for a bygge opp den nasjonale identiteten og friluftslivsbegrepet som er szregent
for Norge (Faarlund, 2009).

2.3 Friluftlivsbegrepet i samfunnet i dag

| dag er friluftslivsbegrepet godt kjent blant det norske folk, og store deler av befolkningen
har et forhold til det & dra ut pa tur. Samtidig er friluftslivsbegrepet noe ganske annerledes enn
det det var far. Ibsen kopler termene «friluftslivsvandring» og «friluftsliv» til det a ferdes i
natur for turens egen del (Horgen, 2022). Denne koplingen finner vi ogsa igjen i annen
forskningslitteratur pa begrepet, gjennom blant annet (Johnsen, 1995) og (Tordsson, 2003).
Felles for disse er at de mener friluftslivet ikke skal vare et rekordjag eller en sport der man
konkurrerer om & komme farst eller vaere best, men heller en fritidssyssel der man er ute i
naturen og nyter den som den er (Horgen, 2022). Dette synet ble ikke ledende innenfor
friluftslivsdiskursen far pa 1970-tallet, der det far denne tid var vanlig & sammenligne
friluftsliv med sport og idrett (Horgen, 2022). Nils Petter Faarlund er sentral i denne
sammenheng. Han er en norsk fjellfarer, fjellklatrer og naturfilosof som argumenterer for et
friluftsliv med enkle midler og naturlige materialer. Gjennom Faarlund (2009) ble det gradvis
konstruert en forstaelse av friluftsliv som noe vesentlig annet enn idrett og sport. Med dette
som bakgrunn ble det etablert en forstaelse for friluftsliv som naturvennlig ferdsel, med enkelt
utstyr, uten innslag av konkurranse. | samme prosess ble det ogsa etablert en forestilling om at

denne formen for friluftslivstradisjon strekker seg langt tilbake i tid og er unik for nordmenn.

Helt fra friluftslivsbegrepet farst ble brukt av Henrik Ibsen, har det skjedd store forandringer i
maten man forstar friluftslivsbegrepet. Diskusjoner om ideologier og hva friluftsliv skal vere
og har veert, er stadig gjenstand for debatt her i landet jf., (Herland, 2021) og (Aasheim,
2020). Helt siden Fridtjof Nansens tid, hvor han manet om & la barn og unge laere seg det

tradisjonelle friluftslivet ved hjelp av enkle hjelpemidler, har en ide om at det er positivt &
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veere ute i naturen vart radende (Horgen, 2022). Nansen tilla friluftslivsbegrepet en mening.
Han hevdet at friluftslivet skulle gi «kroppslig utfoldelse og naturopplevelse, bidra til en sunn
sjel i et sunt legeme, samt bidra til & utvikle hgyverdige karaktertrekk». Friluftslivet har siden
Nansen tid utviklet seg til & bli en arena for alt fra filosofi, sosiologi, fysisk aktivitet utendars
og ekstremsport til & etter hvert stadfeste sin posisjon som en naturlig del av bade
skolehverdagen og fritiden til barn og unge i Norge. Enkelte hevder at friluftsliv i Norge ofte
blir assosiert med ulike utendgrsaktiviteter (Lyngstad & Seether, 2021), men
friluftslivsbegrepet formes av mer enn bare det. Det kan f.eks. vare alt fra friluftslivets
historie, undersgkelser rundt begrepet, lovverket til friluftsliv eller ulike gruppers formening

om friluftslivsbegrepet.

Knyttet opp mot hva friluftsliv innebzrer, har regjeringen forsgkt & definere
friluftslivsbegrepet. Den farste stortingsmeldingen som tok for seg friluftsliv kom i 1987
(Miljedepartementet, 2016), og star seg gjeldende ogsa den dag i dag. I stortingsmelding 18
(2015-2016), defineres friluftsliv som:

«Opphold og fysisk aktivitet i friluft i fritiden med sikte pa miljgforandring og
naturopplevelse. Denne forstaelsen inkluderer ogsa ferdsel og opphold i grentomrader inne i

byer og tettsteder, som for eksempel parker og andre grgnnstrukturers.

Denne definisjonen innebarer med andre ord all form for opphold og fysisk aktivitet i friluft

pa fritiden der det skjer en miljgforandring og man far en naturopplevelse.
En annen definisjon pa friluftslivsbegrepet kommer frem i (Gelter, 2000). Han hevder at

«friluftsliv ikke krever tilgang til urert villmark, men jo mer vekk fra den urbane livsstilen
man kommer, jo starre blir opplevelsen. Det er ikke pakrevd noen spesifikke aktiviteter i

naturen, men det er selve opplevelsen av a vere ute i naturen som er det sentrale»

Ut ifra denne definisjonen ser det ut til at friluftsliv innebzrer a veere i friluft, utenders. Med

dette utelukker han blant annet innendgrsaktiviteter som innendgrs klatring.

Den siste definisjonen av friluftslivsbegrepet jeg vil legge frem er Faarlund (2009) sin. Han

hevder at friluftslivsbegrepet kan defineres pa fglgende vis:

WHAT: «Friluftsliv is a Norwegian Tradition for seeking the Joy of Identification with free

Nature.
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WHY: : Identification with free Nature in Accord with the Norwegian Tradition of Friluftsliv
has intrinsic Value, as well as it is an approach to challenging the patterns of
thought/Paradigm, Values and Life Styles imposed by Modernity».

Han kobler friluftslivsbegrepet til norske tradisjoner og mener at dette at det har en iboende
verdi i seg. Videre presiserer han at det ogsa er en mate a utfordre og sette spgrsmalstegn ved

de raddende tankemgnstrene, verdiene og livsstilene som dagens samfunn palegger oss.

Relatert til definisjonene, er det viktig & presisere at skole ikke er fritid, men at det likevel gir
mening a bruke definisjonen til stortinget hvis man ser pa den utvidende forstaelsen, da skolen
kan sees pa som en viktig rekrutteringsarena for friluftsliv (Abelsen et al., 2019, s. 45)..
Derfor vil denne oppgavens forstaelse av begrepet friluftsliv ta utgangspunkt i hvordan det
kan leses ut av lereplaner og skoledokumenter. For a na hensikten om a undersgke hvordan
kroppsgvingslerere underviser i friluftsliv, vil masterprosjektet mitt kun ta for seg

kroppsgvingsfagets tilknytning til friluftsliv.

2.2 Historisk perspektiv pa friluftsliv i l2ereplanen

Historien til lzereplanen i kroppsgving beskriver hvordan faget har endret seg gjennom arene.
Det ble drevet friluftsliv i skolen i perioden 1939 til 1974, men det finnes fa indikasjoner som
tyder pa at det var et krav om at undervisningen skulle omfatte friluftsliv. I N39 under emnet
gymnastikk, stod det at minst to dager i aret skulle benyttes til utendgrsaktiviteter i
sammenheng med klasseturer (Abelsen & Leirhaug, 2017, s. 15). | perioden mellom N39 og
Mgnsterplan av 1974 (M74) kan det imidlertid virke som det var mer friluftsliv i skolen enn

det leereplanen la opp til (Jgrgensen-Vittersg, 2021).

| 1974 kom det en ny leereplan i skolen, M74. | denne leereplanen var det sentralt at elevene
skulle klare a fglge utviklingen til resten av samfunnet. | M74 skulle man fokusere mindre pa
kunnskapsmengde, faste kunnskaper og ferdigheter, og heller legge vekt pa omstillingsevne,
sosiale evner, bredde-ferdigheter, personlig vekst og problemorientering (Jergensen-Vittersg,
2021). M74 var den farste leereplanen der friluftsliv for alvor fikk gjennomslag i

kroppsevingsfaget.

| 1997 kom det igjen en ny laereplan (L97), der det skjedde endringer i maten friluftsliv i
skolen skulle drives. Endringene innebar blant annet at deler av friluftslivsbegrepet ogsa
skulle bli inkludert pa barnetrinnet. | denne leereplanen var det for farste gang et stgrre fokus
pa lek i naturen. Pa ungdomsskolen kom begrepet friluftsliv eksplisitt frem som et malomrade

(Haslestad, 2002). Et av formalene som ble beskrevet i denne laereplanen var at friluftsliv
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skulle utvikle «miljgbevisste mennesker» (Haslestad, 2002, s. 261). Dette ble sett pa som
sentralt i samfunnet generelt ogsa. Laereplan av 1997 skilte grunnskolen klart fra den
videregaende opplearingen, hvilket kunne by pa utfordringer med tanke pa progresjon i

oppleringen.

| 2006 kom det igjen en ny leereplan for norsk skole. I LK06 kom det tydelig fram at friluftsliv
skulle ha en sentral plass i kroppsgvingsfaget, og innfaringen av kompetansemal var det som

skilte seg mest fra tidligere lzereplaner.

2.4 Friluftsliv i leereplanen i dag

| LK20 blir «uteaktiviteter og naturferdsel» trukket frem som ett av tre kjerneelementer
allerede fra 5.trinn. | kjerneelementet star det at elevene skal «bruke naeromradet og utforske
naturen gjennom varierte uteaktiviteter under vekslende arstider» (Utdanningsdirektoratet,
2020a). Det vil med andre ord si at elevene skal gis mulighet til & veere ute i naturen gjennom
hele skoledret, sommer som vinter. | leereplanen for kroppsgving er det ogsa sentralt at
elevene skal fa opplevelser i naturen. Trygg og beerekraftig ferdsel star ogsa sentralt. Denne
oppgavens fokus vil veere pa elever pa ungdomstrinnet, og kompetansemalene for 10.trinn vil
derfor veere sentrale. | LK20s kompetansemal etter 10.trinn, kan fire av tretten
kompetansemal knyttes til kjerneelementet «uteaktiviteter og naturferdsel». De sentrale

kompetansemalene for friluftsliv for utgangen av 10. trinn i dagens leereplan i kroppsgving er:

o Forsta flere typer kart og digitale verktgy og bruke dem til & orientere seg i kjente eller
ukjente miljger.

e Forstd og gjennomfare livredning i, pa og ved vann ute i naturen.

e Gjennomfare friluftslivsaktiviteter til ulike arstider, ogsa med overnatting ute, og
reflektere over hva naturopplevelser kan bety for seg selv og andre.

e Vurdere risiko og sikkerhet ved ulike uteaktiviteter, og forstd og gjennomfare sporlgs
0g trygg ferdsel.

(Utdanningsdirektoratet, 2020a).

For at elevene skal kunne oppna disse kompetansemalene, er de avhengige av a veere ute i
naturen og utgve friluftslivsaktiviteter. Noen av kompetansemalene som for eksempel a
overnatte ute, krever at det blir satt av tid utover skolens normale tider. Det er dermed viktig
at skolen setter av tid og planlegger for utflukter slik at elevene far mulighet til & oppna dette

kompetansemalet.
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3 Teori og tidligere forskning

Dette teorikapittelet bestar av tre deler. Farst vil jeg redegjere oppgavens teoretiske retning,
der jeg i hovedsak bygger pa John Deweys syn pa educational experiences. Deretter redegjer
jeg for begrepene opplevelse og erfaring. Dette gjer jeg hovedsakelig fordi det er viktig a
forsta forskjellen mellom de to begrepene for & kunne analysere om det finnes indikasjoner pa
dybdelering i undervisningen deres. I tillegg retter problemstillingen min seg inn mot leereres
erfaringer med friluftsliv i kroppsevingsfaget og det vil derfor vare relevant a undersgke
forskjellen pa erfaring og opplevelse. Etter jeg har redegjort for de to begrepene, vil jeg gjare
rede for utviklingen- og noen ulike forstaelser av dybdelaeringsbegrepet. Det finnes mange
ulike definisjoner pa hva dyp laering innebaerer, men jeg har i denne oppgaven valgt & ta
utgangspunkt i Dewey (1938) sitt syn pa educational experiences og Nicol (2003) sitt
rammeverk for «knowing». | tillegg benytter jeg meg av (Winje & Lendal, 2020; Winje &
Lendal, 2021) sin operasjonalisering av Nicol (2003), for a finne indikasjoner pa dybdelaring

i leerernes undervisning.

3.1 Pragmatismen og John Dewey

Pragmatismen kommer fra det greske ordet «pragma» som betyr «handling» Pragmatismen er
dermed en praktisk handlingsfilosofi som gar ut pa a lgse hverdagslige problemer. P& den
maten brgt det med tidligere filosofier som ofte ville besvare de fundamentale og

eksistensielle spgrsmalene i livet (Thurén, 2009).

John Dewey er en tidligere amerikansk pedagogisk filosof (Thurén, 2009). Han blir plassert
innenfor den filosofiske retningen pragmatismen og blir sammen med filosofer som Charles
Sanders Peirce og William James sett pa som en av de mest betydningsfulle filosofene som
utviklet denne filosofien (Thurén, 2009). Dewey (1938) utviklet pragmatismen i en
sosiologisk og positivistisk retning der prgving og feiling er sentrale elementer i sgken etter
sannheten. Denne sannheten er ikke en type sannhet som for alltid er gyldig eller fastlagt, og
Dewey argumenterte derfor for at det var sentralt at man var villig til & endre synspunkter pa

hva som var sant ut ifra de erfaringene man gjorde.

Biesta og Burbules (2003) beskriver hvordan pragmatisme kan gi oss en alternativ tilnserming
til a forsta forholdet mellom kunnskap og handling. Kunnskap kan gi oss muligheter og statte
oss nar vi lgser hverdagslige problemer, men det gir oss ingen garanti for at handlingene vare
er idiotsikre, pa grunn av kontekster og situasjoner. Biesta og Burbules (2003) argumenterer

for at dette pavirker valget av forskningssparsmal i en studie. | likhet med Dewey (1938),
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argumenterer Biesta og Burbules (2003) for at man ikke skal fokusere pa a formulere
universelle lover og regler for handling, men heller pa a undersgke fenomener og beskrive
dem i forhold til navaerende situasjoner. Som faglge av dette far pragmatisme en alternativ

mate & forsta kunnskapsobjekter pa. Som Biesta og Burbules (2003) beskriver:

«kunnskapsobjekter er instrumenter for handling, og ulike objekter, ulike verdener, gir oss

ulike muligheter og handlingsmuligheter» (s.108).

De kunnskapene jeg samler inn i denne undersgkelsen er derfor kun ett av flere instrumenter
for hvordan laerere erfarer friluftsliv i kroppsgving. Biesta og Burbules (2003) angir ikke noen
spesifikke metoder for & undersgke noe ut ifra et pragmatisk perspektiv. Mitt valg av metode
baserer seg derfor pd pragmatisk forstaelse som vektlegger praktisk handling, erfaring og
konsekvenser som grunnlag for kunnskap og sannhet. | pragmatisk metode kan forskeren
blant annet benytte seg av kvalitativ forskning. Dette vil jeg komme naermere inn pa i

metodekapittelet.

3.1.1 John Dewey og erfaringsbasert perspektiv

John Dewey benyttet seg av begrepet Education i sin leringsteori. Dette kan pa norsk
oversettes som «utdanning», «danning» og «opplearing», men ut ifra min tolkning av begrepet
vil ingen av disse oversettelsene dekke begrepet pa en tilstrekkelig mate. | denne oppgaven vil
education bli oversatt til utdanning grunnet prosjektets utdanningskontekst som er
ungdomsskolen. Vekst er et begrep som ogsa kommer til a innga under education-begrepet. |
tillegg vil jeg benytte meg av begrepet experience, som Dewey brukte mye. Experience kan
oversettes til bade erfaring og opplevelse. Jeg har valgt & oversette dette begrepet til
erfaringer, siden skillet mellom opplevelse og erfaring i norsk sammenheng har ulik

betydning.

Dewey (1938) hevder at ikke alle erfaringer er utdannende, og legger vekt pa leering som en
sosial aktivitet. Han argumenterer for at l&ering oppstar gjennom interaksjon mellom individet
og omgivelsene og vektlegger derfor to kriterier nar han skriver om educative experiences;
transaksjon og kontinuitet. Han hevder at alle erfaringer innebarer en transaksjon mellom
individet og miljeet hen handler i. Videre argumenterer Dewey (1938) for at erfaringer har et
aktivt og et passivt element ved seg. Det aktive elementet innebzrer det a forsgke eller
eksperimentere, med andre ord prave eller feile og fa erfaring fra dette. Det passive elementet
gar pa motsatt side ut pa at man blir utsatt for noe som pavirker erfaringene dine. Erfaringene
man da far, er det som gjgr at man kan endre adferd. Individet handler da i forhold til det de
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tidligere erfarte og kan gjere en endring i adferd slik at man far en annen konsekvens eller lik
konsekvens av det individet gnsket. Det vil si at leering ikke bare handler om at individet

mottar informasjon fra omgivelsene, men ogsa om hvordan individet pavirker omgivelsene.

Dewey (1938) vektlegger videre betydningen av erfaring i leering. Han mener at leering er en
kontinuerlig prosess som skjer gjennom handling og erfaring. Nar individet deltar i en
transaksjon, vil de oppleve en situasjon og reagere pa den. Gjennom denne handlingen vil de
tilegne seg ny kunnskap og erfaring som kan brukes i fremtidige transaksjoner. Dewey (1938)
knytter dette opp mot begrepet kontinuitet. Kontinuitet handler i Deweys teori om at lzering
skjer gjennom en kontinuerlig flyt av erfaringer og handlinger. Individet vil konstant mate
nye situasjoner og utfordringer, og gjennom a forsta sammenhengen mellom disse

situasjonene og ens tidligere erfaringer, vil man kunne lere og utvikle seg.

| en senere forskning viser Biesta og Burbules (2003) tilbake til sentrale pragmatiske tenkere
som Charles Sanders Peirce og John Dewey som understreker at for a tillegge begreper
mening, ma individet kunne anvende dem og erfare konsekvensene av disse erfaringene.
Biesta og Burbules (2003) viser videre til at transaksjonene som oppstar mellom individet og
miljget er selve grunnmuren for & skape meningsfulle opplevelser. For & utdype Deweys
forestilling om transaksjon ytterligere, viser Ord og Leather (2011) til at hver transaksjon
inneberer & prgve ut noe eller gjennomga noe i et miljg som videre endrer maten individet
oppfatter miljget. Dewey (1938) sin forestilling om kontinuitet er dermed sentral i den
meningsskapende prosessen i educative experiences (Ord & Leather, 2011). De hevder at

individenes tidligere erfaringer har betydning for hvordan en oppgave lgses i fremtiden.

3.1.2 Leering og erfaring hos John Dewey

Ifalge Dewey (1938) er laering en kontinuerlig og livslang prosess som foregar gjennom
erfaring. Han ser pa erfaring som kunnskap og ferdigheter man tilegner seg i gitte situasjoner
som man igjen tar opp igjen og skaper forstaelse av i senere situasjoner. Videre hevder han at
erfaring er noe som bergrer og endrer hele individet og ikke bare er et instrument for
forstaelse. For a forsta denne endringen innfarer han begrepet «habits». Dette begrepet
kjenner man i forskningslitteraturen igjen fra Pierre Bourdieu, som hevder at «habitus» blant
annet kan handle om hvordan man responderer til situasjoner i dagliglivet (Bourdieu, 1996).
En persons «habitus» blir stadig endret etter hvilke erfaringer man mgter og hvilke personer
man omgas med. Deweys «habit» har mange likheter med Bourdieu sitt «habitus-begrep».
Men for Dewey representerer ikke bare begrepet «habit» automatiske vaner eller rutiner. Det
representerer ogsa en mer dyptgaende forstaelse av hvordan handlinger og erfaringer former
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vart tankesett og atferd. P& norsk kan det oversettes til vane. Imidlertid dekker ikke denne
oversettelsen begrepet fullstendig. Jeg vil derfor benytte meg av begrepet «habits» videre i
denne oppgaven. Dewey (1938) hevder at endringer i kunnskap og ferdigheter tilegnet i

tidligere situasjoner og senere pavirkninger vil bidra til & endre et individs «habits».

Et eksempel pa dette kan vaere om man legger handen pa en varm kokeplate. Hvis man ikke
vet hva konsekvensene av dette er pa forhand, vil en ta pa kokeplata uten & vite at man
brenner seg. Ved at man brenner seg vil en forbinde det a legge handa pa en kokeplate med
smerte og ubehag. Likevel er det to mulige utfall her. Enten kan personen la vaere a ta pa den
varme kokeplata igjen siden det medfarte negative konsekvenser gjennom smerte, eller sa kan
personen reflektere over det. Dersom personen velger a gjere det siste, hevder Dewey (1938)
at man har laert noe. Gjennom & erfare at man brenner seg nar man tar pa en varm kokeplate,
vil man mest sannsynlig ikke gjgre dette igjen. Man endrer dermed adferd gjennom de
erfaringene man har gjort seg. Det er refleksjonen av handlingen som gjer at vi forandrer oss.
Derfor er det ikke erfaringene i seg selv som larer oss noe, men refleksjonene rundt

erfaringene (Dewey, 1938).

Dewey (1938) skiller videre mellom tre typer av erfaringer; educative, miseducative og non-
educative experiences (5.91). Den farste typen av erfaringer Dewey nevner er de erfaringene
som bidrar til gnsket vekst (educative) (Dewey, 1938, s. 91). Hva som sees pa som gnsket
styres blant annet av samfunnets forstaelse av hvilke verdier og mal som er viktige. | denne
oppgaven undersgker jeg leerere og deres erfaringer i en utdanningssituasjon. Det vil derfor

veere leereplanens mal som vil veere det en ser pa som gnsket.

Videre hevder Dewey (1938) at all vekst krever erfaring, men at ikke alle erfaringer gir vekst
(s.25). Noen erfaringer kan fare til feillzering og dermed skade individets utvikling og vekst.
Dewey kaller slike erfaringer for «miseducative», og hevder videre at slike erfaringer ogsa
kan oppsta hvis erfaringene elevene gjar seg hindrer eleven i a gjgre fremtidige erfaringer
(Dewey, 1938, s. 46). Et eksempel pa dette, er om en elev har en darlig erfaring med
friluftsliv i kroppsgving fordi det som undervises om i friluftsliv ikke farer til mestring og
derfor oppleves som meningslast for eleven. Nar eleven mgter dette i en senere situasjon vil
elevens «habit» veere negativt innstilt og derfor ha en negativ holdning om at friluftsliv er

meningslast.

Til slutt nevner Dewey begrepet non-educative, som omhandler situasjoner der man ikke
tilegner seg noen form for leerdom (Dewey, 1938, s. 46-47). Et eksempel pa dette kan vere
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der eleven kommer i en situasjon der hen ikke forstar betydningen av det som skjer. Eleven
registrerer at det er en «situasjon», men tilegner seg ikke lering fordi hen ikke forstar den.
Det kan for eksempel veere elever som faler de ikke leerer noe i undervisningen fordi de kan
det fra far og derfor ikke leerer noe nytt. Dersom dette skjer over lengre perioder, vil eleven til

slutt stagnere, og det vil kunne oppleves som meningslgst for eleven a ta del i undervisningen.

3.2 Opplevelse og erfaring

Siden jeg skal undersgke leereres erfaringer med friluftsliv i kroppsgvingsfaget, vil veere
relevant a klargjere forskjellen pa opplevelse og erfaring. Opplevelser og erfaringer vil veere
subjektivt knyttet til individet som opplever eller erfarer noe i naturen (Pedersen Gurholt,
2010). | dag blir ofte begrepet erfaring ofte erstattet av opplevelse, eller begrepene brukes om
hverandre som om de betyr det samme (Pedersen Gurholt, 2010). Det er derfor flere god

grunner til a utdype forholdet mellom erfaringer og opplevelser nermere.

3.2.1 Opplevelse

Ifalge Gadamer stammer ordet opplevelse fra det tyske begrepet erleben, som opprinnelig
betydde a «stadig at leve, nar noget skjer (Gadamer, gjengitt av Pedersen Gurholt (2010, s.
192). Begrepet er godt egnet for a beskrive situasjoner der mennesker mgter noe som vekker
interesse og oppmerksomhet i livsverdenen. Det kan for eksempel vaere en hendelse eller et
fenomen som skiller seg ut fra det dagligdagse og fanger oppmerksomheten var. |
masterprosjektet mitt har jeg valgt & bruke begrepet opplevelse for a beskrive en subjektiv
oppfatning av en gjenstand eller et fenomen fra et farstepersonsperspektiv.

3.2.2 Erfaring

Verbet «a erfare» og substantivet «erfaring» kommer av gammeltysk erfahren og erfahrung
(Gadamer, gjengitt av Pedersen Gurholt (2010). Begrepets stamme betyr & fare eller reise,
mens forstavelsen er- angir retning (Jordet, 2010). Endelsene ung- og ing viser til prosesser.
Etymologisk dreier det seg om a ga gjennom, gjennomga eller gjennomreise, om a utforske,
oppdage, prove, fa vite, bli dreven, utstd og lide (Steinsholt & Gurholt, 2010, s. 184). A erfare
handler altsa om viten, ferdigheter og innsikter en ma ut a gjere eller skaffe seg selv, ved a
«sparre, lete, grave og prave». A erfare er dermed en kontinuerlig prosess hvor det man har
opplevd reflekteres over og «lgftes» til et stadig hgyere erfaringsniva (Jordet, 2010). Jeg har
derfor valgt & bruke begrepet erfaring om prosessen underveis og i etterkant av en opplevelse,
der man fortolker og forsgker a forsta det man har opplevd, og omformer det til personlig

kunnskap. Dette har flere likhetstrekk med regjeringens definisjon pa dybdelering.
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3.3 Dybdelaring

Samfunnet er i stor endring, bade med tanke pa teknologi, kommunikasjon, gkende mangfold
og globalisering. Grunnopplaringen skal bidra til & ruste elevene for fremtiden, men det har
vist seg a vere store utfordringer knyttet til for svakt faglig utbytte av opplaringen.
Delutredningene som er lagt til grunn for LK20 beskriver blant annet noen sentrale
utviklingstrekk som bakgrunn for spgrsmal om hva som vil veere viktige kompetanser i
arbeids- og samfunnsliv i fremtiden (Ludvigsen, 2014, s. 12). Disse er teknologiutvikling,
globalisering, kulturelt mangfold og demokrati, klima og miljg og den raske utviklingen i
kunnskapssamfunnet» Det stilles dermed gkte krav til kompetanse for bade enkeltindividet og
for skolen. Kunnskapsdepartementet viser til at tidligere leereplaner har hatt for omfattende
innhold som har gjort det utfordrende for laerere a legge til rette for dybdelearing. For & svare
pa utfordringene, har styringsmaktene arbeidet mot en fagfornyelse med en tydeliggjering av
hva som er det viktigste elevene skal leere (Ludvigsen, 2014). Dette ligger ogsa til grunn for
innfgringen av dybdelaringsbegrepet som har kommet inn i fagfornyelsen.

3.3.1 Utviklingen av dybdelzaringsbergrepet

Ifelge Beattie et al. (1997) ble termene dybde og overflate i relasjon til leering farst beskrevet
av Craik og Lockhart (1972) i forbindelse med en undersgkelse av kognitive prosesser. Siden
1970-tallet har det veert gjort flere undersgkelser som har undersgkt forskjellen mellom

dybde- og overflatelering (Beattie et al., 1997).

F. Marton og R. Séljo (1976) kjente for sin teori om laering som fant sted for nesten 50 ar
siden. De var begge opptatt av a forsta hva og hvordan studenter og elever lerer. Fremfor &
legge vekt pa hvor mye en student klarte a leere, var de opptatt av a finne ut av hvordan
studentene laerte. Forskerne var interessert i a undersgke hvordan ulike mater a tilnaeerme seg
en akademisk tekst pa ville pavirke studenters leeringsstrategier. Marton og Saljo delte
studenter i to grupper, der den ene gruppa skulle benytte seg av det de omtalte som
dybdeleringsstrategier, mens den andre gruppa skulle benytte seg av det de omtalte som
overflateleeringsstrategier. Ut ifra analysene av materialet deres kom det frem et tydelig
mgnster. Den ene gruppa med studenter pugget detaljert kunnskap for a sta pa eksamen
(overflateleringsstrategi), mens den andre gruppen forsgkte a sette teksten de leste inn i en
starre sammenheng (dybdelzringsstrategi). Resultatene viste at studentene som hadde en dyp
tilnaerming til leeringen satte innholdet i den akademiske teksten inn i en stgrre meningsfull
faglig sammenheng. | tillegg viste det seg at flere av studentene i denne gruppa ogsa hadde en

indre motivasjon om a leere og forsta fagstoffet, ut over det a sta pa eksamen.
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Senere forskning gjort av Tochon og Hanson (2003) foreslar at dybdelaering slik F. Marton og
R Salj6 (1976), Entwistle og Wilson (1977) og Biggs (1979) legger det frem kan lede mot
«deep education». Lignende funn er gjort med andre perspektiver fra for eksempel Tochon og
Hanson (2003), Hargreaves A. og Fink D. (2006) og Smith og Colby (2007) som undersgker
dybdeundervisning, O'Sullivan (1999) og Neess et al. (1989) som undersgker dybdeutdanning
og filosofi og Chomsky (2014) som undersgker dyp lingvistikk. Alle disse perspektivene
leder ifglge Tochon (2010, s. 8) til deep education. «Deep education» fordrer et holistisk
perspektiv som inkluderer bade studentene og laereren som jobber mot en gkologisk forstaelse
og ansvar for en baerekraftig fremtid (Tochon, 2010). Slik jeg forstar det, inneberer det at
man anerkjenner at lzering ikke bare handler om a tilegne seg kunnskap og ferdigheter, men at
det ogsa handler om & forsta og anerkjenne sammenhengen mellom oss selv, samfunnet og
miljget rundt oss. Dybdelering forstatt pa denne maten, er dermed en helhetlig forstaelse, der
bade meningsskaping og overfgring av leering inkluderes. Det sentrale poenget slik Tochon
(2010) definerer det, er at deep education holder fokus pa hele eleven og hele lereren og
jobber mot en helhetlig, gkologisk forstaelse og ansvar for en barekraftig fremtid (Dahl &
@stern, 2019, s. 48). Dybdelzring ut fra Tochons redefinisjon av deep education fokuserer

altsd pd meningsskaping og engasjerer elever bade kognitivt, sosialt, affektivt og kroppslig.

3.3.2 Dybdeleering i lereplanen

Den nasjonale lereplanen er et utdanningspolitisk dokument som i all hovedsak har to formal.
For det forste er den et verktey for nasjonal politisk styring (Aasen et al., 2015). For det andre
angir den en faglig og pedagogisk plattform for yrkesutevelse. I senere tid har det veert forsket
mye pa dybdelaring (F. Marton & R Sélj6, 1976; Tochon, 2010; Tochon & Hanson, 2003;
Winje & Lendal, 2020; Winje & Lgndal, 2021), og innfgringen av dybdelaringsbegrepet i
norsk leereplan har bidratt til a sette ytterligere fokus pa begrepet. Da Ludvigsen-utvalget la
frem dybdelaeringsbegrepet i styringsdokumentene, gjar de en kobling mellom dybdelzring
og elevens sosiale og emosjonelle utvikling (Dahl & @stern, 2019, s. 48). Samtidig er det
viktig & poengtere at utdanningspolitiske dokumenter har andre funksjoner enn teoretiske

tilneerminger og empiriske eksempler (Gilje, 2018).

De norske utdanningspolitiske dokumentene baserer seg blant annet pa
forskningsoppsummeringer som sammenfatter de viktigste forskningsresultatene innenfor
kognitive og sosiokulturelle perspektiver pa hvordan elever lerer og hva som kjennetegner
god opplearing (Ludvigsen, 2014). Disse to perspektivene skal gi en bedre forstaelse av

elevenes individuelle utvikling, hva lering er i samhandling mellom leerer og elev og elevene
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seg imellom. Da prosessen med utredningene var ferdig revidert, kom utdanningsdirektoratet
med fglgende definisjon pa dybdelaring: «dybdelaring defineres som det & gradvis utvikle
kunnskap og varig forstaelse av begreper metoder og sammenhenger i fag og mellom
fagomrader. Det innebarer at vi reflekterer over egen laering og bruker det vi har lert pa
ulike mater i kjente og ukjente situasjoner, alene eller sammen med andre»
(Utdanningsdirektoratet, 2019). A kunne overfare tidligere erfaringer inn i nye situasjoner og
ha bevissthet rundt egen lzring fremstar derfor for meg som sentrale elementer ved begrepet.
Disse beskrivelsene samsvarer i stor grad med laereplanverkets overordnede del, som er
sentral fordi den danner grunnlaget for hva det skal arbeides med i fagene i skolen. | den
overordnede delen star det blant annet at «skolen skal bidra til at elevene reflekterer over sin
egen lering, forsta sine egne laeringsprosesser og tilegner seg kunnskap pa selvstendig vis».
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Ut ifra beskrivelsene (Ludvigsen, 2014) legger frem om
dybdelearing i utredningene sine, fremstar det for meg som at dybdelaering omhandler
kognitive og sosiokulturelle perspektiver. Dette kan etter min forstaelse fare til at leerere i
dagens skole ser pa dybdelaring som en ren kognitiv og sosiokulturell prosess og at

kroppslige erfaringer dermed blir utelatt.

3.3.3 Kroppsgvingsfaglige forstaelser av dybdelaering

Det gkte fokuset pa dyp leering som et sentralt element i utdanningspolitiske dokumenter har
fart til at Tochon (2010) og Dahl og @stern (2019) har forsgkt a synliggjgre behovet for
studier om dybdelaering der det anvendes et bredere teoretisk rammeverk enn bare det
kognitive og sosiokulturelle. De mener at det teoretiske rammeverket bgr inkludere
kroppslige, sosiale, emosjonelle og kognitive aspekter ved laring. | forlengelse av dette har
Dahl og @stern (2019) stilt seg kritisk til utdanningsdirektoratets forstaelsen av dybdelearing
som en ren kognitiv prosess. De hevder at forskningen som er lagt til grunn for LK20 er for
snever. Videre Kritiserer Dahl og @stern (2019) Ludvigsen-utvalget fordi det ikke settes nok
fokus pa kroppslige aspekter ved leering i utredningene av leereplanen. Denne forstaelsen av
dybdelaring legger starst vekt pa de kognitive aspektene ved laering, og kan fare til at

perspektivet pa dybdeleering blir for snever.

| bokkapittelet til Dahl og @stern (2019) kommer det ogsa frem at dybdelaering i kroppsgving
er noe «mer» enn bare kognitiv leering. De hevder at dersom man forstar dybdelaring ut fra
den kognitive leeringsteorien, vil en konsekvens veere at leererne legger opp til kognitive
prosesser i undervisningen. Slike kognitive prosesser kan for eksempel veere refleksjon,

repetisjon, memorering eller meta-refleksjon. I slike prosesser hevder de at kroppen vil settes
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til side. Dette skiller seg fra de de har valgt & kalle performativ leering, som er en annen
tilnzerming til dybdelaering som ogsa tar med seg andre deler av en leringsprosess. Den
performative leringen vil ifglge Dahl og @stern (2019) vere bade kroppslig, skapende,
affektiv, relasjonell og kognitiv. Dette ligner pa (Dewey, 1938) sine beskrivelser av educative
experiences, der bade det kroppslige, affektive og kognitive er sentrale i leeringsprosesser. For
at slike leeringsprosesser skal oppsta, ma elevene sanse, bevege, tenke, relatere, skape, agere,
uttrykke og samhandle. De utelater pa ingen mate kognitive leeringsprosesser ved a legge vekt
pa performative leringsprosesser, men mener at det ikke er nok a ha fokus pa dette da det
ikke finnes kognitive leeringsteorier uten kropp da hjernen er en del av kroppen (Dahl &
@stern, 2019).

3.3.4 Meningsfull leering og overfgring av leering

Undersgkelser gjort av Winje og Lendal (2020) viser til to sentrale forstaelser av dybdelering
gjennom begrepene «meningsfull leering» og «overfgring av leering». Meningsfull laering er
konseptualisert som en tilneerming der elevene leerer ved a preve a forstd meningen med
leeringen og knytte nye ideer til det de allerede har kunnskap om fra far. Dette kan etter min
forstaelse knyttes til Dewey (1938) sitt kontinuitetsbegrep, der det legges opp til undervisning
der elevene far knyttet sine tidligere opplevelser opp mot nye opplevelser. Videre drives
denne meningsfulle leeringen av elevens indre motivasjon for a leere. Overfgring av leering er
konseptualisert som elevenes evne til 4 overfare ferdighetene og kunnskapene sin i en ny
kontekst (Winje & Landal, 2020). Funnene Winje og Lendal (2020) legger frem i artikkelen
sin viser til at den naveerende utdanningsdiskursens syn pa dybdelaering som en kognitiv og
sosiokulturell prosess kan fare til at lzerere kun tilrettelegger for en undervisningspraksis som
baserer seg pa slike prosesser. Winje og Lendal (2020) viser videre til Tochon (2010), Dahl
og Dstern (2019) og Damasio (1994);(2000) sine forstaelser, der kroppslige, emosjonelle og

sosiale aspekter ved lering ogsa ma vurderes sammen med de kognitive aspektene.

Winje og Lendal (2021) foreslar i en senere fagfellesvurdert tidsskrift at man kan bruke
Dewey (1938) sine tanker om transaksjon og kontinuitet for a legge til rette for meningsfull
leering. Alle erfaringer innebarer en transaksjon mellom individet og miljget. Denne
transaksjonen skjer ved at elevene far en farstehandserfaring med laeringsopplevelsen nar de
lgser en oppgave. Etterfulgt av denne erfaringen skjer det en refleksjon, der eleven far
mulighet til & utvikle en forstaelse av hvordan laeringsoppgaven kan lgses. Dette kan for
eksempel skje ved at lzereren veileder eleven som videre reflekterer over hvordan hen

opplevde oppgaven som skulle Igses. Winje og Lendal (2021) viser videre til Dewey (1938)
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sitt begrep kontinuitet, som handler om a trekke linjer mellom tidligere, aktuelle og fremtidige
erfaringer, samt mellom egne erfaringer og skolen innhold. Kontinuitet handler dermed om at
elevene kan bruke allerede tilleert kunnskap for a tilegne seg ny kunnskap. Dette er sentralt,

fordi mennesker alltid forstar ny informasjon i lys av det de kan og vet om fra far.

Videre bruker Winje og Lendal (2021) Nicol (2003) sitt rammeverk for «knowing» for &
operasjonalisere dybdelaringsbegrepet og for a analysere dybdelaringspotensiale i uteskole.
Nicol (2003) gir et alternativt rammeverk som kan gi en sammenheng mellom pragmatisk
meningsforstaelse og et alternativt situert overfgringsperspektiv. Nicol (2003) vektlegger fire
former for «knowing»: experiential knowing, presentational knowing, proposistional knowing
og practical knowing. Begrepet «knowing» kan pa norsk oversettes som «kunnen». Da denne
oversettelsen ikke gir tilstrekkelig mening pa norsk, vil jeg derfor videre i oppgaven benytte

meg av det engelske begrepet «knowing».

I likhet med pragmatisk filosofi vektlegger disse fire formene for «kknowing» transaksjoner og
kontinuitet som forener subjektet og objektet (Nicol, 2003). Dette er i trad med Deweys
forestilling om kunnskap som konstruksjoner lokalisert i selve organisme-miljg-transaksjonen
(Dewey & Bentley, 1949). Ifglge Nicol (2003) har friluftslivsundervisningen stort potensial til
a bidra til experiential knowing fordi den beveger seg utover de fysiske rammene for
klasseromsbasert opplering. Nicol (2003) argumenterer for at hvis experiential knowing er
avhengig av en direkte opplevelse av det naturlige miljget. Derfor er det ogsa et behov for
midler for & identifisere kvaliteten av opplevelsene. Argumentet til Nicol (2003) om midler
for identifisering av kvaliteten av opplevelser kan henge sammen med Dewey (1938) kriterier
for educative experiences, med transaksjon og kontinuitet fordi experiential knowing
inneberer en transaksjon mellom individet og miljget. Nicol (2003) fremhever at direkte
opplevelser bare er begynnelsen av laeringsprosessen og grunnleggende far elevene
introduseres til mer avanserte kunnskapsnivaer. Han understreker laererens rolle fordi
experiential knowing i seg selv ikke gir veiledning om kvaliteten av opplevelsen. Sagt pa en
annen mate vil det si at opplevelsene elevene far gjennom undervisningen ikke garanterer at
de faktisk laerer noe. Ifglge Nicol (2003) er det derfor et behov for a koble opplevelsene en
gjer seg med kultur. Man ma bevege seg mot en mer avansert form for «knowing»:

presentational knowing.

Nicol (2003) fremhever presentational knowing som en mate a la elevene reflektere over sine
egne opplevelser pa. Denne tilnermingen gjer det mulig for opplevelser & smelte sammen
med sinnet og verden, da elevene forsgker a internalisere opplevelsene sine. Dette kan skije
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gjennom for eksempel samtaler, tekster eller bilder. Det innebarer en bevisst innsats fra
eleven og er fasen der leererens rolle blir tydeligere. Dette har mange likhetstrekk med Dewey
(1938) sin forstaelse av leering gjennom refleksjonsprosesser, der opplevelsene reflekteres
over, bearbeides og utvikles videre. Nicol (2003) understreker at det i denne fasen er viktig a
ikke kun se pa refleksjon som en ren kognitiv prosess, men at man ogsa ma inkludere de
kroppslige, affektive og sosiale aspektene ved lering. Ut ifra min tolkning ma dermed

refleksjonen kunne trekkes opp mot elevenes opplevelser i undervisningen.

Den tredje formen for «knowing» som Nicol (2003) legger frem, er propositional knowing.
Denne formen for «knowing» handler om & vite om noe i intellektuelle termer av ideer og
teorier (Nicol, 2003). Dette kan komme til uttrykk gjennom eksempelvis samtaler mellom
leerer og elever. Denne formen for kunnskap tillater elevene a utforske verden utenfor deres
experiential knowing og presentational knowing. Gjennom propositional knowing kan de
kritisk vurdere tekster, proposisjoner og teorier etter styrker og svakheter og dermed utvikle
egne teorier (Nicol, 2003). Denne formen for «knowing» er avhengig av at elevene evner a
uttrykke og forsta kunnskap gjennom sprak. Det & uttrykke kunnskap gjennom sprak, har
mange likhetstrekk med (Dewey, 1938) sin forestilling om bearbeiding av erfaringer gjennom
a formulere hypoteser og uttrykke foreslatte forhold mellom handlinger og konsekvenser. Han
hevder at denne prosessen fungerer i to retninger. Farst blir erfaringene kodifisert. Deretter
blir elevenes teoretiske kunnskap strukturert og ordnet pa en mate som rommer nye
opplevelser. Ut ifra min tolkning av Nicol (2003) vil det si at elevene gjennom propositional

knowing far kunnskap gjennom teori som de videre kan bruke i praksis.

Den siste og mest avanserte formen for «knowing» som legges frem i Nicol (2003) sitt
rammeverk, er practical knowing. Denne formen for «knowing» kommer gjerne til uttrykk
som en konkret ferdighet, evne eller kompetanse. Videre understreker Nicol (2003)
betydningen av a skille mellom aktivitet som vilje til & delta med de utfallene som ligger i
aktiviteten, og aktiviteten som en bevisst beslutning om a handle. Han hevder videre at
practical knowing ikke er relatert til & vaere fysisk aktiv, men at man gjegr handlinger som er i
trad med troen sin, basert pa kunnskapen sin om en gitt situasjon. Pa samme mate
understreker Dewey (1938) at nar et individ blir bevisst pa forholdet mellom handlinger og
konsekvenser, farer det til et moralsk ansvar for & handle tilsvarende. Videre trekker Dewey
(1938) frem at selv om handling er realiseringen av bearbeidelsen av opplevelsen, er det ogsa

begynnelsen pa prosessen pa nytt, der nye erfaringer reflekteres over og bearbeides. Denne
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kontinuerlige revisjonsrekken er i trad med den pragmatiske ideen om anti-fundamentalisme
(Roberts, 2012).

4 Metode

Formalet med metodekapitlet er & gi en grundig beskrivelse hva og hvordan jeg som forsker
har gatt frem for a finne ut hvordan kroppsgvingslerere pa ungdomstrinnet underviser i
friluftsliv i kroppsgving. Dette innebaerer at jeg ogsa vil diskutere de valgene jeg har tatt

underveis i prosessen.

Farst vil jeg gjere rede for den metodologiske tilneermingen for denne oppgaven. Deretter
beskriver jeg hvilken metode som er brukt og begrunnelsen for valg av metode. Sa vil jeg
gjare rede for valget av kvalitativ metode for deretter a redegjere for hvordan jeg analyserte
dataene jeg hentet inn. Avslutningsvis vil jeg redegjare for forskingsprosjektets validitet,

reliabilitet, etiske overveielser og analysemetoden som ble brukt.

4.1 Metodologisk tilneerming
| dette masterprosjektet har jeg vagt et pragmatisk perspektiv med vekt pad Dewey (1938) sin
forstaelse av erfaring, noe som sammen med problemstillingen gir faringer nar det kommer til

valg av metode.

Masteroppgaven vil bli skrevet i en samfunnsvitenskapelig vitenskapstradisjon. Innenfor
samfunnsvitenskapelig vitenskapstradisjon star positivismen sterk, der man forsker pa faktisk
gitte empiriske fenomener i samfunnet (Kvernbekk, 1997). Undersgkelsene skal vare
systematiske, og man skal forske pa fenomener som faktisk eksisterer og som kan observeres i
samfunnet (Grenmo, 2016, s. 9). Med positivistisk syn kan forskjellige metoder utfylle
hverandre, avhengig av hvilken type data som skal presenteres. Dataene samles gjerne inn
gjennom kvantitative eller kvalitative metoder. Valget av metode avhenger av
forskningsspgrsmalet (Grenmo, 2016, s. 11). Gjennom dette prosjektet gnsker jeg a bidra til a
fa en starre forstaelse av hvilke leeringsaktiviteter leerere i ungdomsskolen erfarer er sentrale i
friluftslivsdelen av kroppsavingsfaget. Malet er a presentere leerernes egne perspektiver av
hva de har erfart i friluftslivsundervisningen. Jeg har derfor valgt a benytte meg av en
kvalitativ metode. Dette vil jeg komme narmere inn pa senere i dette delkapittelet.

Selv om oppgaven vil ha en pragmatisk tilnaerming, vil fortolkningen ha noen hermeneutiske
preg. En hermeneutisk tilneerming fokuserer pa tolkning, og understreker at det ikke finnes

absolutte sannheter, men at fenomener kan tolkes pa forskjellige mater avhengig av
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konteksten (Thagaard, 2018). For & forstd helheten, ma man derfor sette seg inn i den
konteksten man forsker pa. Dette vil veere relevant nar jeg tolker lerernes utsagn og mine
egne forstaelser. Imidlertid vil jeg ikke bruke hermeneutikken fullt ut, da jeg analyserer
innenfor en teoretisk ramme og ikke fokuserer pa a finne mening i hvert enkelt utsagn fra

leererne, men heller prever a forsta helheten.

4.2 Kvalitativ forskningsmetode

For & avdekke hvilke erfaringer kroppsgvingslarere har med friluftslivsundervisningen, har
jeg valgt a benytte meg av en kvalitativ metode. Videre har jeg benytte meg av informanter
som til daglig underviser i kroppsgving pa ungdomsskolen, da disse leererne vil sitte pa
inngaende kunnskaper og erfaringer om temaet og derfor vil kunne gi innsikt i hvilke

undervisningsaktiviteter som vektlegges i friluftslivsundervisningen i kroppsgving.

Den kvalitative forskningsmetoden har som mal & oppna forstaelse av sosiale fenomener, og
den er beskrivende i sin form (Patton, 2015, s. 54). For a undersgke laereres erfaringer
anvender jeg derfor en kvalitativ tilnserming fordi dette gir meg innsikt i deres egen forstaelse

av sentrale aktiviteter i friluftslivsdelen av kroppsgvingsfaget.

4.3 Innsamling av data

Datainnsamlingsmetoden som er blitt brukt i dette forskningsprosjektet er semistrukturerte
intervjuer. Kvale og Brinkmann (2015) forklarer semistrukturerte intervjuer som fleksible og
planlagte samtaler med formal & samle inn beskrivelser av informantens livsverden med
betraktning pa fortolking av meningen med de aktuelle fenomenene. Tjora (2021) hevder at
malet med dybdeintervjuer er a skape et grunnlag for en relativt fri samtale rundt noen
spesifikke temaer som er forhandsbestemt av forskeren. Dybdeintervjuer brukes som regel nar
man er interessert i a fa innblikk i erfaringer, holdninger og meninger hos informantene
(Tjora, 2021). Med oppgavens problemstilling som bakteppe, vil det vere interessant a
utforske nyanser i kroppsegvingslereres erfaringer med friluftslivsaktiviteter i

kroppsevingsfaget.

Utvalget som denne studien tar utgangspunkt i, ble strategisk valgt ut med tanke pa a finne
svar pa problemstillingen. Kvale og Brinkmann (2015) definerer et utvalg som de gruppene
forskeren bruker for a fa informasjon i undersgkelsen sin. Videre papeker de at utvalget i det
kvalitative intervjuet bar veare relativt sma. Det betyr at antall informanter ikke bar veere flere
enn at man kan gjennomfgre dyptgaende analyser av dataene man sitter igjen med etter

gjennomfart intervju. Dersom man benytter seg av et for stort utvalg kan man risikere at
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undersgkelsen ikke blir dyptgaende nok, noe som et av formalene med den kvalitative

metoden. Jeg har derfor i denne undersgkelsen begrenset meg til fire informanter.

4.3.1 Utvelgelse

Malet var a8 komme i kontakt med kroppsevingslarere pa ungdomstrinnet. Kriteriene jeg satt
for utvelgelse av informanter var at de 1) underviste i kroppsgving i det skolearet intervjuene
ble gjennomfaert, 2) at informantene hadde jobbet som kroppsgvingslarere i minst to ar. Dette
gjorde jeg for & sikre meg informanter som bade er relativt ferske som kroppsgvingslerere
samtidig som jeg far med meg kroppsgvingslarere som har lang erfaring, og 3) at utvalget
matte veere rimelig jevnt fordelt nar det gjaldt alder, kjgnn og erfaringsbakgrunn. Dette
kriteriet ble valgt fordi jeg ville fa et mest mulig representativt utvalg av leerere. Denne
utvelgelsesprosessen omtales ofte i litteraturen som et ikke-sannsynlighetsutvalg som er en
kombinasjon av et kriteriebasert utvalgt og et tilgjengelighetsutvalg (Gleiss & Sather, 2021, s.
41).

Rekruttering av respondenter som er benyttet i denne undersgkelsen kalles innenfor
forskningsterminologien for «sngballmetoden» (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 51).
Tidlig i masterprosjektet hadde jeg allerede en avtale med rektoren pa den ene skolen om a
rekruttere to kroppsgvingslarere. Videre hjalp han meg med & velge ut to kroppsgvingsleerere
som kunne egne seg for deltakelse i undersgkelsen. Den tredje informanten jeg rekrutterte var
en lzerer jeg kjenner gjennom tidligere studiear. Videre hjalp han meg med & komme i kontakt
med en annen lerer som oppfylte kriteriene og som befant seg pa samme skole. Den fjerde
informanten var en lerer jeg ikke kjente til fra for.

Til slutt endte jeg opp med to mannlige og to kvinnelige kroppsgvingslaerere som alle
underviser i kroppsgving pa ungdomstrinnet. Erfaringsbakgrunnen pa de ulike informantene
strekker seg fra 2,5-25 ar. Pa denne maten dekker undersgkelsen et bredt spekter av erfaringer
og bakgrunner. For & sikre at informantene forblir anonyme og for a gjare arbeidet med
datamaterialet sa oversiktlig som mulig valgte jeg a gi leererne falgende fiktive navn: Siv,
Kamilla, Anders og Knut. Grunnen til at informantene har fatt tildelt fiktive navn, er for &
unnga forvirring og ke leservennligheten i teksten. Neermere beskrivelser av informantene

vil komme frem i delkapittel 5.1- bakgrunnsinformasjon; skoler og informanter.

4.4 Validitet, Reliabilitet og overferbarhet
Det er vanlig innenfor kvalitativ forskning a bruke begrepene reliabilitet, validitet og

generaliserbarhet som malinger pa hvor bekreftbare, troverdige og overfarbare resultatene fra
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en undersgkelse er (Thurén, 2009). I denne studien har jeg valgt a ta utgangspunkt i Kvale og
Brinkmann (2015) og Tjora (2021) sin forstaelse av reliabilitet, validitet og generaliserbarhet.
Disse begrepene blir i Kvale og Brinkmann (2015) oversatt til palitelighet, gyldighet og

overfgrbarhet.

4.4.1 Reliabilitet

Reliabilitet har med forskningsresultatenes konsistens og troverdighet a gjare (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 276). Reliabilitet behandles ofte i sammenheng med spgrsmalet om
hvorvidt et resultat kan reproduseres pa andre tidspunkter av andre forskere (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 276). En sterk reliabilitet henviser til at studien kan sees pa troverdig.
Mens det er gnskelig med en hay reliabilitet av intervjufunnene for & motvirke en vilkarlig
subjektivitet, skriver Kvale og Brinkmann (2015) at en for sterk fokusering pa reliabilitet kan
motvirke kreativ tenkning og variasjon. Dette har bedre vilkar dersom intervjueren kan ha sin

egen intervjustil, stille oppfalgingssparsmal og improvisere.

Studiens troverdighet kan ogsa knyttes til relasjonene mellom informantene og forskeren, og
hvordan det redegjeres for denne relasjonen. Dersom en annen person skulle gjennomfart
samme intervju med den samme intervjuguiden kunne man ikke garantert at resultatene hadde
blitt de samme. For & forsgke a gke undersgkelsens troverdighet, har jeg derfor arbeidet
grundig med intervjuguiden i forkant av intervjuene. | intervjusituasjonen har jeg forsgkt a
skape en apen og tillitsfull setting slik at informantene kunne fale seg trygge og
forhapentligvis svare sa arlig som mulig. Dette gjorde jeg for a unnga at de svarte pa det de
trodde jeg ville hgre. De gangene jeg stilte oppfalgingsspgrsmal brukte jeg dpne sparsmal.

Tjora og Tjora (2021) skriver at forholdet mellom forskeren og hva slags relasjoner hen har i
forhold til informantene har betydning for paliteligheten til undersgkelsen. Med tanke pa at
jeg kjente til to av informantene fra far, kan dette veere med pa a svekke paliteligheten til
denne undersgkelsen. Samtidig var dette et bevisst valg fra min egen del, da det var
tidsbesparende a rekruttere informanter pa denne maten. Samtidig var jeg bevisst pa at
relasjonen vi hadde fra for ikke skulle farges i intervjuene. Dette gjorde jeg ved a opptre
profesjonelt og intervjue informantene sa objektivt som mulig. Pa en annen side papeker
Kvale og Brinkmann (2015) at trygghet og tillitt til forskeren er betydningsfullt for a
gjennomfgre gode intervjuer. Jeg opplevde at kjennskapen til de to informantene skapte et
tillittshand mellom oss som gjorde at de tidligere apnet seg opp og svarte utfyllende pa
spgrsmalene de ble stilt. Dette tillittsbandet opplevde jeg at jeg matte jobbe mer for & skape
hos de to informantene jeg ikke hadde kjennskap til fra far. Samtidig opplevde jeg at jeg ogsa
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i disse intervjuene klarte & skape et godt og trygt band mellom meg som forsker og dem som

informanter.

4.4.2 Validitet

Validitet blir definert som en uttales sannhet, riktighet og styrke (Kvale & Brinkmann, 2015).
Validitet i samfunnsvitenskapene dreier seg i all hovedsak om hvorvidt en metode er egnet til
a undersgke det den skal undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015). Validitet handler ikke bare
om metodene som blir benyttet, men forskeren som person og denne personens praktiske
klokskap. Dette er avgjgrende for evalueringen av den vitenskapelige kunnskapen som blir

produsert.

Tjora og Tjora (2021) bruker begrepet gyldighet knyttet opp mot validiteten til undersgkelsen,
og de papeker at gyldighet i en undersgkelse gar ut pa at spersmalene og svarene ved
undersgkelsen faktisk besvarer det de er ment & undersgke. Kvale og Brinkmann (2015)
kommer med begrepene kommunikativ og pragmatisk gyldighet. Den kommunikative
gyldigheten testes i dialog med forskersamfunnet, men den pragmatiske gyldigheten testes
ved spgrsmalet om forskingen farer til endring eller forbedring. Innenfor
samfunnsvitenskapene er det primart den kommunikative gyldigheten man er opptatt av. Man
kan for eksempel teste den i dialoger med forskersamfunnet gjennom seminarer eller
konferanser (Tjora, 2021, s. 206). Den pragmatiske gyldigheten er et begrep innenfor
pragmatismen som referer til en form for sannhet som er knyttet til den praktiske effekten

eller konsekvensen av en idé, teori eller handling.

For a styrke gyldigheten ved denne undersgkelsen har jeg blant annet vart apen om hvordan
jeg har praktisert forskningen, og jeg har gjort rede for hvilke valg jeg har tatt. I tillegg har jeg
sett pa resultatene fra forskningen min i forhold til andre forskninger. Da jeg utformet
intervjuguiden var jeg spesielt bevisst pa at sparsmalene jeg stilte skulle veere innenfor de

teoretiske rammene jeg hadde satt (Tjora, 2021).

For & ytterligere kvalitetssikre studien valgte jeg a gjennomfare en member-check. Member-
check er en metode som brukes i kvalitativ forskning for a validere funnene eller resultatene
(Tjora, 2021). I denne undersgkelsen sendte jeg det transkriberte materialet med en kort
oppsummering av mine tolkninger til alle informantene, slik at informantene kunne vurdere
om de var representative og ngyaktige for deres opplevelser eller synspunkter. Jeg gjorde
dette far selve analysen, da jeg kun var interessert i om min overordnede tolkning stemte

overens med det leererne hadde gitt utrykk for. Ingen av lererne hadde innvendinger pa
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materialet jeg sendte dem, og jeg tolker det derfor som at mine tolkninger stemmer overens
med deres forstaelser. Ved & gjennomfare en member-check kan det ifglge Tjora (2021) bidra
til & forbedre kvaliteten pa undersgkelsen og gke tillitten til resultatene. Det har ogsa et etisk
poeng ved seg fordi det gir deltakerne fikk mulighet til & bekrefte at deres erfaringer og

synspunkter har blitt tolket riktig og er representative i studien.

4.5 Etiske vurderinger

Siden personopplysningsloven ble innfgrt i 2001, har alle prosjekter som inneholder
opplysninger som behandles med elektroniske hjelpemidler meldeplikt. Kvale og Brinkmann
(2015) trekker frem betydningen av at man som forsker alltid tenker pa de etiske aspektene
nar man gjennomfarer en undersgkelse. Innenfor rapporteringsetikk er det tre etiske
hovedpunkter man ma tenke pa nar man forsker: «informert samtykke, konfidensialitet og

konsekvenser av a delta i forskningsprosjektet».
Informert samtykke

Informert samtykke innebzrer a informere den man skal intervjue om prosjektets formal og
helst om mulige fordeler eller ulemper ved & ta del i forskningsprosjektet (Kvale &
Brinkmann, 2015). Alle forskningsprosjekter som er avhengige av at mennesker deltar aktivt,
er ngdt til & innhente dette samtykket far intervjuene kan settes i gang. I tillegg har
informantene rett til & trekke seg nar de matte gnske det. De etiske retningslinjene er laget for
a skane personers raderett over eget liv i tillegg til at informantene skal ha kontroll pa den

informasjonen de deler om deg selv, som igjen deles videre med andre.

| Forbindelse med denne undersgkelsen ble alle informantene sendt ved et informasjonsskriv
som inneholdt en beskrivelse av prosjektets formal (se vedlegg 1). Fer jeg satt i gang selve
intervjuet ble informantene igjen minnet pa rettighetene sine, og det ble skrevet under pa

samtykkeerkleeringen.
Konfidensialitet

Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem konfidensialitet som det andre etiske hovedpunktet
som forskeren ma ta hensyn til. Dette punktet handler om at forskningen ikke skal
offentliggjere data som kan avslare den personlige identiteten til de som beskrives i
forskningsprosjektet. Konfidensialitet innebzarer ogsa at informasjonen som informantene gir
ikke skal veere allmenn tilgjengelig (Kvale & Brinkmann, 2015). Det bar derfor holdes adskilt
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fra annet datamateriale knyttet til forskningsprosjektet og oppbevares pa en ekstern harddisk

som lases inn i en skuff eller lignende.

Kravet om konfidensialitet kan komme i konflikt med to sentrale deler av en forskning. Det
farste omhandler kravet om etterprgvbarhet. Nar man som forsker anonymiserer ved a f.eks.
omskrive detaljer som navn, alder, lokasjon osv. kan ikke en annen forsker oppsgke det
samme lokalmiljget, organisasjonen eller enkeltpersonene. Likevel papeker Kvale og
Brinkmann (2015) at kravet om konfidensialitet ma veere sterkere enn kravet om
etterprgvbarhet. Det andre kravet handler om at konfidensialitetskravet kan komme i konflikt
med overordnet strafferettslig hensyn (dersom informantene rapporterer om ulovligheter).
Hvis man som forsker er helt sikker pa at det har skjedd en alvorlig hendelse og man er sikker

pa at det vil skje igjen, bar det meldes ifra om. Dette var ikke tilfellet i min undersgkelse.

| forhold til min undersgkelse ble det i intervjuguiden ikke laget sparsmal som krevde at
informantene matte oppgi personopplysninger som kunne identifisere dem. Alt materiale som
ble utviklet med bakgrunn i intervjuene ble behandlet konfidensielt og lagret pa en ekstern
harddisk som ble Iast inn i en skuff. Det var kun veilederen min og jeg som hadde tilgang til
materialet. Ved prosjektets slutt ble alle opptak slettet. | tillegg til dette ble samtlige
informanter anonymisert i form av fiktive navn i forskningsrapporten slik at eventuelle lesere
ikke skulle kjenne igjen personer eller skoler. Dette ble informantene informert om i

informasjonsskrivet (se vedlegg 1).
Konsekvens av deltakelse

Konsekvenser blir trukket frem som hovedpunkt tre nar det kommer til forskerens etiske
ansvar. Kvalitativ forskning bgr ideelt sett bade produsere vitenskapelig forskning og bidra til
a forbedre menneskets situasjon (Kvale & Brinkmann, 2015). For at forskningen skal bidra til
dette, bar ikke informantene som deltar i undersgkelsen utsettes for gkt risiko for psykisk eller
fysisk skade. De bgr heller ikke fa belastninger som en konsekvens av deltakelsen. Forskeren
skal derfor handle ut fra en grunnleggende respekt for menneskeverdet og tenke gjennom

eventuelle konsekvenser undersgkelsen kan ha for informantene som deltar.

Det er med andre ord viktig & ha fokus pa a gjare etiske vurderinger gjennom hele
forskningsprosessen. Dersom man som forsker har fokus og kunnskap om de etiske
retningslinjene gjennom hele studiens forlgp, er det stgrre sjanse for at de etiske prinsippene
falges gjennom hele forskningsprosessen. Dette er noe jeg tidlig var bevisst pa i dette studiet,
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0g jeg leste meg godt opp pa personvern, etiske retningslinjer og gjennomfgring av gode

intervjuer for jeg satt i gang med intervjuene.

4.6 Analyse av data

Analysen skal knytte sammen radata og resultater ved a sette materialet sasmmen, tolke det og
summere det opp (Malterud, 2011, s. 91). Det er flere modeller som kan brukes for a
strukturere en slik analyse, og en av de mest brukte er Amedeo Giorgi sin analysemodell
(Johannessen et al., 2021). Giorgi papeker at hensikten med analysen er & utvikle kunnskap
om deltakerne sine erfaringer og livsverden innenfor et bestemt felt. Forskeren skal lete etter
hva som er sentralt og signifikant i fenomenene hen studerer. Hen ma dermed fortolke
datamaterialet for a forsgke a forsta den dypereliggende meningen bak informantenes tanker. |
dette masterprosjektet har jeg valgt a benytte meg av Malterud (2011) sin systematiske
tekstkondensering, som er en firefasemodell basert pa Giorgi. De fire fasene bestar av:

e Helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhold
e Koder, kategorier og begreper
e Kondensering

e Sammenfatning
Helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhold

| analyseprosessen var mitt farste skritt a lese gjennom observasjonsnotatene og det
transkriberte materialet for & fa et inntrykk av innholdet og identifisere de mest relevante
kategoriene (Malterud, 2011). Jeg var ngye med & unnga a miste oversikten over materialet og
fokuserte derfor pa de viktigste kategoriene og ikke fortape meg i detaljer. Deretter redigerte
jeg materialet ved a forkorte uttalelsene til informantene for @ komprimere lange setninger og
meningsfortette materialet (Kvale & Brinkmann, 2015). Nar dette var gjort satt jeg igjen med
25 mulige kategorier pa leererdataene. Disse kategoriene dannet grunnlaget for fortolkningen

av datamaterialet og matte raffineres for a identifisere de meningsbarende enhetene.
Koding, kategorisering og begrepsfesting

Det neste jeg gjorde i analyseprosessen var a finne meningsbharende elementer i
datamaterialet. Siden alt av datamaterialet var tekstbasert, kunne jeg analysere alt pa samme
mate. Jeg var ngye med a fokusere pa informasjon som var relevant, og kodet dem ved hjelp
av kodeord som beskrev innholdet. Denne prosessen kalles koding (Malterud, 2011).
Viktigheten av empiridrevet koding fremheves i flere bgker om kvalitativ forskning (Kvale &

36



Brinkmann, 2015; Malterud, 2011). | denne fasen er det viktig at man som forsker er bevisst
pa a ikke la ens teoretiske perspektiv styre analysen for tidlig, og heller holde seg til
beskrivende ord som gir et ngyaktig bilde av dataene. Dette kalles empiridrevet koding, og
innebarer at kodingen ikke styres av teoretiske perspektiver som er skissert pa forhand. |
kodeprosessen ved denne masteroppgaven, fant jeg blant annet kategoriene; bekledning, bal
og orientering. Som Malterud papeker er det viktig & «ha et reflektert forhold til var egen
innflytelse pa materialet, slik at vi mest mulig lojalt kan gjenfortelle deltakernes erfaringer og
meningsinnhold uten & legge vare egne tolkninger som fasit» (Malterud, 2011, s. 97). Med
andre ord ma man vaere bevisst pa a ikke la sine egne teoretiske perspektiver styre analysen,

men heller ha et reflektert forhold til det innsamlede materialet.

Etter hvert som jeg ble kjent med datamaterialet, oppdaget jeg gradvis sammenhenger mellom
de ulike intervjuene. Dette ga meg en bedre oversikt over datamaterialet og hjalp meg med a
presisere hva som var relevant for a svare pa problemstillingen min. Ifalge Johannessen et al.
(2021) er det ikke et klart skille mellom kodingsprosessen og fortolkningen av dataene.
Overgangen fra en beskrivende og empirineer, til fortolkende og teorinar koding skjedde
derfor gradvis i analysen av datamaterielt mitt. Som (Thagaard 2009 i: Johannesen, Tufte og
Christoffersen, 2021) papeker, kan ikke kodingsprosessen skilles fra fortolkningsprosessen,
da forskeren beveger seg fra beskrivende koder til mer fortolkende og teoretiske koder.

Analyseprosessen fortsatte med at jeg gav hver informant en unik fargekode for deretter &
samle datamaterialet under de ulike kategoriene. For a gjgre det mer oversiktlig for meg selv,
opprettet jeg et Word-dokument for hver kategori og klippet ut kodet tekst og limte det inn
under tilhgrende kategori. Dette hjalp meg med a skape en mer oversiktlig struktur og
systematisere datamaterialet. Videre justerte jeg kategoriene, slo noen sammen, slettet andre
og flyttet tekstelementer fra en kategori til en annen frem til jeg folte at kategoriene og

tekstelementene var relevante og presise.
Kondensering av datamateriale

Malterud (2011) skriver at hensikten i den tredje fasen er a abstrahere og kondensere
meningsinnholdet som ligger i de etablerte kategoriene og kodene. Jeg prevde derfor a
uttrykke det mest essensielle innholdet og fortette det datamaterialet jeg hadde samlet inn. For
a gjare dette forkortet jeg tekstelementene slik at de kunne framstilles med fa ord
(Johannessen et al., 2021). Videre laget jeg to kolonner; en med den opprinnelige teksten, og
en med den abstraherte teksten. Dette gjorde det lettere for meg a sette sammen et overordnet
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bilde av informantenes svar. Ved a gjgre dette kunne jeg formulere en mer overordnet,

abstrahert og teoretisk beskrivelse av de ulike kategoriene.
Sammenfatning av datamateriale

| den fjerde fasen av analysen er hensikten at forskeren skal vurdere om de sammenfattede
beskrivelsene gir, er i trad med det inntrykket som kommer frem i det opprinnelige materialet
(Malterud, 2011). Jeg endte opp med 3 kategorier med presise og strukturerte tekstelementer

som belyste problemstillingen min pa forskjellige mater.

5 Resultater

Gjennom dette delkapittelet vil jeg forsgke & besvare problemstillingen min; hvilke
leeringsaktiviteter erfarer kroppsgvingslarere er betydningsfulle i friluftslivsundervisningen i
kroppsgving, og finner det indikasjoner pa at disse aktivitetene kan bidra til dybdelaring hos
elevene? Delkapittelet er delt opp i tre deler. Farst vil jeg presentere informantene og komme
med relevant informasjon om skolene de arbeider pa. | denne delen vil jeg ogsa presentere
hvilken forstaelse av friluftslivsbegrepet de ulike leererne har. Sa vil jeg gi en kort beskrivelse
av de ulike kategoriene jeg fant. Deretter vil jeg drafte de ulike kategoriene opp mot
oppgavens teoretiske rammeverk og tidligere forskning pa friluftslivsundervisning. Jeg har
strukturert denne delen pa lik mate gjennom hele drgftingen, med presentasjon av kategori,
relevante sitater, tolkning av sitatene og drgfting med bakgrunn i oppgavens teoretiske

rammeverk og tidligere forskning.

5.1 Bakgrunnsinformasjon; skoler og informanter

Skolene jeg har gjennomfart intervjuene mine pa er lokalisert pa @stlandet. Begge skolene
holder til i samme distrikt, og det er to ungdomsskoler. Den ene skolen har ca. 300 elever,
mens den andre har ca. 500 elever. Begge skolene ligger i umiddelbar nerhet til store
skogsomrader, og har tilgang til uteomrader med gapahuker og balplasser i gangavstand fra
skolen. Leererne jeg intervjuet, underviser alle til daglig i kroppsgving og har jobbet som

leerere i alt fra to til 27 ar. Under falger en presentasjon av informantene:

Anders: Anders er kontaktlerer i attende klasse og har jobbet som kroppsgvingslerer i ni ar.
Han har en stor interesse for friluftsliv, og han bruker mye av fritiden sin pa & dra pa tur i fjell
og skog. Han forstar friluftsliv som aktiviteter man gjennomfarer utendgrs utenfor bebygd
strgk. Han inkluderer konkurranser i forstaelsen sin, men er opptatt av at disse skal vere

«friluftslivsrelevante». Det innebzerer at han ikke inkluderer tradisjonelle sporter eller spill i
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forstaelsen sin. Denne forstaelsen av friluftsliv pavirker undervisningsaktivitetene han legger

opp til i friluftslivsundervisningen.

Knut: Knut er kontaktlerer i 10.klasse og har jobbet som laerer i 27 ar. Han har hele livet hatt
en interesse for ballsport og er pa fritiden trener for et handballag. I tillegg er han glad i &
veere ute i naturen. Han ser pa friluftsliv som det a bruke naturen rundt i nermiljget der man

bor.

Kamilla: Kamilla er en relativt fersk kroppsgvingslarer, og har jobbet som
kroppsavingslerer i ca. 2,5 ar. Friluftsliv er noe Kamilla alltid har likt, og hun bruker gjerne
ferier og fritiden sin pa a reise ut i naturen. Hun ser pa friluftsliv som alt fra & kunne ga seg en
tur utendars til det & overleve i naturen. Videre forteller hun at friluftsliv kan veere alt fra &
veere ute i neermiljget til det a planlegge for lengre turer pa fjellet. Denne maten a forsta
friluftsliv pa gjer at undervisningsaktivitetene hun legger opp til i friluftslivsundervisningen i
stor grad baserer seg pa at elevene skal lzere seg ferdigheter som gjar at de kan dra pa tur pa

fritiden sin.

Siv: Min siste informant heter Siv. Siv har jobbet som larer i syv ar, og har sveert bred
erfaring da hun bade har jobbet i barneskole, ungdomsskole og videregaende opplaring. Hun
har drevet aktivt med ballsport og har derfor stor interesse for dette. Hennes forstaelse av
friluftslivsbegrepet baserer seg i likhet med de andre informantene seg pa a veere utenders.
Hun legger ikke vekt pa noen spesielle typer aktiviteter som skal gjennomfares eller ngyaktig
hvor aktivitetene skal gjennomfgres, men hun er opptatt av at friluftsliv skal skje utenfor
tettbygd strak.

5.2 Oversikt over kategorier

«Bekledning-noe mer enn klaer etter veer?»

Den farste kategorien jeg skal diskutere er «bekledning-noe mer enn klar etter veer»? Denne
kategorien omhandler ikke en spesifikk leeringsaktivitet, men kan heller sees pa som et
grunnleggende element som kan ha betydning for all undervisning utendars, fordi det & kunne
kle seg etter veert spiller en sentral rolle i all undervisning som foregar utenders. | tillegg

forteller laererne at veeret har stor betydning for elevenes motivasjon for a dra ut.

De forteller at friluftslivsundervisningen ofte baseres rundt arstidene og at det kan veere
utfordrende & motivere elevene for friluftslivsundervisning hvis det er darlig ver. Dette farer

til at mye av friluftslivsundervisningen som drives skjer pa hgsten, varen og sommeren fordi
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vinteren byr pa utfordringer knyttet til vaeret. Denne kategorien danner et godt grunnlag for
diskusjon, fordi leererne hevder at vaeret som en ytre faktor kan ha stor pavirkning for hvilke

erfaringer elevene sitter igjen med etter friluftslivsundervisningen.
Baltenning- noe mer enn lys og varme?

Alle lererne ved denne undersgkelsen gir uttrykk for at baltenning er en sentral
leringsaktivitet i friluftslivsundervisningen deres. Laerernes tilnerming til balundervisningen
er imidlertid noe ulik. Anders og Knut forteller at det er viktig at undervisningen deres
inkluderer ulike former for overlevelsesstrategier som elevene kan bruke nar de er ute i
naturen. Videre forteller de at baltenning kan veere en slik overlevelsesstrategi. De forteller
om balets ulike funksjoner, som for eksempel at det gir lys og varme, at man kan tilberede
mat pa det og at det kan bidra til at man har et naturlig samlingspunkt leiren. Kamilla og Siv
er pa en annen side mer opptatt av at baltenning er en fin aktivitet der elevene kan fgle pa
mestring, som igjen kan fere til at elevene motiveres for & dra ut pa tur og fyre opp bal pa
fritiden. Dette er viktig for dem, fordi de vil at elevene skal oppleve livslang bevegelsesglede.
Denne kategorien danner et godt grunnlag for diskusjon, da det ser ut til at leererne vektlegger

de de ulike formene for «<knowing» pa ulikt vis i undervisningen sin.
Orientering- noe mer enn kart og kompass?

Den siste kategorien jeg vil diskutere er «orientering- noe mer enn kart og kompass»? Det ser
ut til alle leererne primeert bruker neeromradet rundt skolen i friluftslivsundervisningen sin
fordi det er lett tilgjengelig og krever lite ressurser. Alle lzererne forteller at orientering er en
sentral aktivitet for at elevene skal fa erfaringer med narmiljget sitt og at de gjennom dette
kan bruke kunnskapene sine i andre kontekster. Denne kategorien danner et godt grunnlag for
drefting, da det ser ut til at leerernes undervisning i ulik grad vektlegger kroppslige, affektive

og sosiale aspekter ved lering.

5.3 Diskusjon av kategoriene

5.3.1 Bekledning- noe mer enn kleer etter veer?

Den farste kategorien jeg vil belyse i diskusjonen er «Bekledning- noe mer enn klaer etter
vaer»? Grunnen til at jeg har valgt a diskutere denne kategorien er fordi samtlige av lererne
uttrykker at veeret pavirker leeringsutbytte i friluftslivsundervisningen. De forteller at darlig
veer har ofte en tendens til & skape negativitet hos elevene og lererne forteller at mange av
elevene ikke Kler seg etter vaeret. Kamilla forteller blant annet om at hun synes det er viktig at
elevene lzrer a kle seg nar de er utendars.
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Kamilla: Ja, jeg tenker jo farst og fremst det & kle seg riktig. | kompetansemalene star det jo
at man skal klare & vere ute til alle arstider. At elevene har sjekket veermeldingen og har pa
seg varmt nok tay er viktig for opplevelsen deres.

Lignende funn finner vi hos Siv, som forteller om sine erfaringer med bekledning i

friluftslivsundervisningen.

Siv: Noen av elevene lerer bare det a kle seg. For de mater i ankelbukser og hvite Sneakers

og ofte lite kleer i starten far de skjenner at: okei, man ma kunne kle seg riktig.

Kamilla forteller at det er viktig at elevene larer & kle seg riktig i forhold til hva slags veer

som er meldt. Hun knytter det & kle seg etter veeret opp mot kompetansemalet som omhandler
a veere ute til alle arstider. Ut ifra min tolkning legger hun imidlertid ikke opp til undervisning
der elevene far kunnskap om hva det er lurt & kle seg med, men at de gjennom opplevelser ute

i veer og vind bidrar til leering hos elevene.

Siv forteller at en viktig del av friluftlivsundervisningen er at elevene forstar hvordan man
skal kle seg etter veeret. Analysene min avdekker at hun i likhet med Kamilla ikke legger opp
til undervisning tar for seg hvordan man skal kle seg i ulikt veer. Isteden legger hun opp til
utendgrsaktiviteter der elevene far oppleve hvordan det er & mgte opp i «hvite sneackers og

for lite klaer» og mener at dette kan fare til laering hos elevene.

Kamilla knytter det & kunne kle seg etter vaeret til kompetansemalene for kroppsgving. |
lereplanen star det at elevene skal «gjennomfare friluftslivsaktiviteter til ulike arstider, ogsa
med overnatting ute, og reflektere over hva naturopplevelser kan bety for seg selv og andre»
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Selv om ordlyden av dette kompetansemalet ikke sier noe
om at elevene skal kunne kle seq riktig etter veerforholdene, kan det tolkes i retning av at det
er naturlig at elevene bgr ha kompetanse i a kle seg, da bekledning har stor betydning for
opplevelsene de gjer seg i friluftslivsundervisningen. Om varet for eksempel er darlig og
elevene ikke har den ngdvendige utrustningen kan det ut ifra min tolkning fare til at elevene
mister motivasjon for & veere ute og dermed ser pa friluftslivsundervisningen som meningslgs.
Ifalge Dewey (1938) kan dette ga inn under det som kalles for miseducative erfaringer.
Dersom elevene oppfatter innholdet i undervisningen som meningslgs, kan en konsekvens av
dette kan veere at elevenes erfaringer med friluftsliv blir negative som kan skade elevenes
utvikling. Samtidig tolker jeg det som at elevene tar med seg en rekke erfaringer fra det a
veere ut i forskjellig veer, der de fysisk far opplevelser av a vaere utendgrs og opplever

konsekvensene det medfarer.
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Sett i ssmmenheng med Dewey (1938) sitt syn pa educative experiences far elevene gjennom
friluftslivsundervisningen prgve a veere ute i forskjellig veer (trying) og kjenner gjennom dette
pa konsekvensen av a for eksempel ha tatt pa seg for lite klzer (undergoing). Transaksjonen
skjer i dette tilfellet mellom individet (eleven) og miljget (veeret). Et sentralt aspekt ved
transaksjon og kontinuitet er leererens valg av kontekst. Ut ifra analysen min ser det imidlertid
ikke ut til at Kamilla og Siv forklarer hvordan eller hvorfor elevene skal kle seg godt nar
veeret er darlig og setter derfor ikke leeringsaktiviteten i kontekst. En konsekvens av dette, kan
vaere at elevene ikke forstar hvordan de skal kle seg nar det er darlig veer. De opplever
konsekvensene av a kle seg darlig, men far ikke reflektert over hvordan klesvalget deres
pavirket opplevelsen. En slik leeringssituasjon vil ikke veere i trad med Dewey (1938) sin
forstaelse av educative experiences. Gjennom & kjenne pa konsekvensene av konkrete
opplevelser kan det ifglge Dewey (1938) bidra til & endre elevenes «habit» til neste gang de
skal veere ute i darlig veer, gitt at de gjar seg noen refleksjoner over hvorfor bekledningen
deres ikke var tilpasset veeret. Samtidig finnes det nok en rekke elever i undervisningene deres
som allerede vet hvordan de skal kle seg og derfor ikke trenger a lere dette. For dem kan en
undervisning som tar for seg bekledning oppleves som meningslas og derfor veere non-

educative.

Ut ifra min forstaelse er det mulig at en elev som ma kle seg passende for & holde seg varm og
tarr kan ha starre mulighet for a tilegne seg erfaringer som bidrar til educative experiences.
Dette kan vaere gjennom elevens erkjennelse av om hen hadde pa seg tilstrekkelig med kleer
for veeret de var ute i eller om de trengte mer eller mindre. Selv om en slik situasjon kan veere
ubehagelig pa det tidspunktet, kan det bidra til at elevene far verdifulle erfaringer som kan
fare til refleksjon og dermed endring av «habits» og videre til lering (Dewey, 1938). Hvis
leereren legger til rette for slike refleksjonsprosesser, for eksempel gjennom en oppgave i
etterkant, kan en slik opplevelse gjere at eleven blir bedre rustet til neste gang hen mater en
lignende situasjon. Winje og Lendal (2020) argumenterer i likhet med Dewey (1938) for at
refleksjon er sentralt for at elevene skal dra med seg nyttige erfaringer fra undervisningen.
Winje og Lendal (2020) argumenterer for at det er sentralt at det i etterkant av erfaringer bar
skje en refleksjon der elevene gis mulighet til & gjere seg bevisst pa sin egen leering. Ut ifra
mine resultater kan det se ut som om verken Kamilla, Knut eller Siv legger til rette for slike
refleksjoner. Dette kan fare til at elevene ikke forstar hvilke konsekvenser valgene deres har
og at de derfor ikke endrer sine «habits». Hva om det er slik at elevene forbinder friluftsliv
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med et slags ubehag? Kan det veere at deres «habit» i mgte med friluftsliv i fremtiden vil veere

at de unngar det siden de forbinder det med noe ubekvemt?

En viktig kontekstuell faktor for studien min er dens relevans for den nylige leereplanreformen
som er implementert i norsk grunnskole (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Et sentralt
ideologisk formal med denne reformen er at kunnskapsinnholdet og undervisningsmetodene i
fagene skal bidra til dyp laring blant elevene. For a finne indikasjoner pa dybdelering
foreslar Winje og Lendal (2021) at man kan bruke Nicol (2003) sitt rammeverk for
«knowings». Sett ut ifra (Nicol, 2003) sitt rammeverk for «knowings» tolker jeg det som at
leringsutbytte elevene far i undervisningen til Kamilla og Siv i farste omgang baserer seg pa
at elevene far en opplevelse av a vere ute og dermed kjenner pa konsekvensene av det. Nicol
(2003) kaller dette for experiential knowing. Videre legger Kamilla og Siv vekt pa at elevene
gjennom praktisk handling skal kjenne pa kroppen hvordan klesvalget deres pavirker
opplevelsen. De far med andre ord praktiske erfaringer med hvordan det er & kle seg etter
veeret. Dette kan ut ifra min tolkning av Nicol (2003) sees pa som practical knowing.
Imidlertid vil elevens kunnskapsbase kun basere seg pa tidligere tilegnet kunnskap utenfor
undervisningen. Dette kan ut ifra min forstaelse fare til at noen elever handler uten kunnskap.
For & mgte denne formen for «knowing», kan leererne legge opp til teoretisk undervisning, der
elevene for eksempel far kunnskaper om hvordan og hvorfor det er lurt a kle seg nar man er
utendars eller hva det er lurt 3 ha med seg i sekken nar man skal pa tur (propositional
knowing) (Nicol, 2003). Ut ifra analysen min ser det ut til at Knut i tillegg til & vektlegge

experiential og practical knowing ogsa er opptatt av at elevene skal fa propositional knowing.

Knut: Det ma jo vaere: det finnes ikke darlig ver, bare darlig klaer. Sann er det & bo i Norge.
Veret skifter. Det kan veere at det i starten av turen er regn, mens det i slutten av turen er sol.

Vi vet aldri. Sa derfor ma man ha litt ekstra i sekken for man vet aldri hva som skjer.
Intervjuer: Hva slags leering ligger i det?

Knut: Det er noe meningsfylt med det. Det & kunne kle seg ordentlig. Vite at ull er det beste

hvis det er kaldt for eksempel.

Ut ifra disse sitatene tolker jeg det som at Knut er opptatt av at elevene skal forsta hvordan de
burde kle seg nar de oppholder seg ute i for eksempel kaldt veer, og at det er lurt & ha med seg
ekstra klaer dersom de skal vare ute over lengre tid fordi veeret kan endre seg. Elevene far ut

ifra min forstaelse teoretisk kunnskap som baserer seg pa elevenes opplevelser av a vere ute.

Ut ifra min tolkning av (Nicol, 2003) kan dette kategoriseres som propositional knowing.
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En annen laerer som vektlegger experiential, practical og propositional knowing, er Anders.
Men i tillegg til disse tre formene for «knowing» legger han ogsa vekt pa presentational
knowing. Denne formen for «knowing» kan vise seg gjennom at leereren for eksempel legger
opp til refleksjonsprosesser der elevene far reflektert over hvilke erfaringer de gjorde seg nar

det kommer til bekledning.

Anders: Ogsa avslutter vi nar vi er ferdige pa turen med & dele ut et lite ark hvor de far
krysset av om hva vi har snakket om i lgpet av turen. Hva har du leert, og hvilke erfaringer
har du gjort deg. Hadde du pa deg nok kleer? Hadde du riktig skotgy? Er det noe du ville

gjort annerledes?

Anders legger vekt pa at elevene skal reflektere over hva de har leert og hvilke erfaringer de
gjorde seg pa turen. Ut ifra min tolkning av sitatet far elevene gjennom refleksjon konkretisert
tankene sine ved hjelp av et skjema og gis dermed mulighet til & bli mer bevisste pa
opplevelsene sine av & vere ute. Ut ifra min lesning av (Nicol, 2003) kan slike
refleksjonsprosesser bidra til vekst hos elevene, da de forstar konsekvensene av valgene de
tok. Dette kan knyttes opp mot Dewey (1938) sine tanker om refleksjon tilknyttet erfaringer.
Dewey (1938) hevder at man lerer gjennom forstaelse av sammenheng mellom handlinger og
konsekvenser som fglger av handlingene. Det er ikke selve erfaringene som larer 0ss noe,
men refleksjonene rundt erfaringene. En slik erfaring kan veere gunstig a ha tilegnet seg hvis
man senere i skolegangen eller pa et annet tidspunkt i livet havner i en lignende situasjon.
Hvis elevene har reflektert over opplevelsen, kan de gjare justeringer for & mgte situasjonen
pa en annen og bedre mate neste gang. Ut ifra mine analyser kan dermed Anders sin

undervisning naerme seg det som Jordet (2010) kaller en erfaring.

For & na dybdelaringens fulle potensiale hevder Winje og Lendal (2021) at alle former for
«knowing» som Nicol (2003) legger vekt pa ma inkluderes i undervisningen. Analysen min
avdekker at det kun er Anders sin undervisning som bruker Nicol (2003) sine fire former for
«knowing». Ved a dekke alle disse formene for «knowing» vil det ifalge Winje og Lgndal
(2021) bidra til & pavirke de kroppslige, affektive og sosiale aspektene ved lering som er

sentrale ved dyp leering.

Oppsummert ser det ut til at leererne i ulik grad vektlegger de fire formene for «knowings»
som Nicol (2003) viser til i rammeverket sitt, og at det derfor er ulikt potensiale for
dybdelering hos elevene i de respektive friluftlivsundervisningene knyttet til bekledning.

Samtidig er det viktig a presisere at flere elever sannsynligvis har det gay i undervisningene
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til lererne selv om de opplever regn og kulde. | tillegg er det relevant & papeke at enkelte av
elevene ogsa kan bruke kunnskapene de tilegner seg i undervisningen i andre kontekster selv
om laereren ikke legger opp til det. Basert pa leerernes svar kan det virke som om elevene har
gode erfaringer selv om veeret kan veere darlig. Det kan for eksempel veere erfaringer med det
sosiale samspillet i klassen eller andre ting. Med en slik tolkning vil det si at enten fint eller
darlig veer kan fare til bade gode og darlige erfaringer med friluftsliv. Elevene kan oppleve
begge typer erfaringer uansett veer. Samtidig kan det se ut til at potensiale for dybdelaering

fortsatt har en del & ga pa.

5.3.2 Baltenning- noe mer enn lys og varme?

Analysen min viser at aktiviteten baltenning ogsa er en sentral friluftslivsaktivitet i
undervisningen til lzererne. Selv om baltenning i seg selv ikke tilfgrer annet enn lys og varme,
skal jeg i dette delkapittelet vise til hvordan baltenning innebaerer mer enn bare det.
Bakgrunnen for at leererne inkluderer baltenning i friluftslivsundervisningen er imidlertid noe
ulik. Kamilla forteller om lzringsutbytte hos elevene nar hun har baltenning i
friluftslivsundervisningen. Hun legger mest vekt pa at elevene skal fa pravd seg pa baltenning

i praksis og at de dermed tar med seg erfaringer fra dette.

Kamilla: Ja det er jo kanskje det med at man ma erfare da. Hvis man far beskjed om & fyre
opp et bal ogsa har man ikke med det ngdvendige utstyret for det. S& neste gang man far
beskjed om at man skal fyre opp bal sd har man kanskje med seg litt bomull eller flere
vedkubber eller noe a klgyve veden med. Jeg tenker at den starste leering her ligger i at man

drar erfaring over til a lere.

Kamilla forteller om hvilke erfaringer elevene kan ta med seg fra balundervisningen. Det kan
for eksempel veere at elevene far erfaring med a ta med seg riktig utstyr. Hun mener at det
starste leeringsutbytte for elevene er at de praver a tenne bal og skaffe seg erfaringer gjennom
dette.

| forbindelse med lzringsutbytte for elevene, vil det veere sentralt & undersgke
baltenningsaktiviteten opp mot kompetansemalene i kroppsgving. Kompetansemal er de
malene som er fastsatt i leereplanen og beskriver hva elevene forventes a lere og kunne utfgre
pa ulike trinn i opplaringen (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Larere bruker disse
kompetansemalene som veiledning for a utvikle undervisningsopplegg, velge relevante
leringsaktiviteter og vurdere elevens progresjon og prestasjoner. | kompetansemalene for
kroppsgving star det ingenting om at elevene skal fa kompetanse i baltenning. Det er derfor
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interessant at Kamilla (og alle de andre leererne ved denne undersgkelsen) inkluderer
baltenning i undervisningen sin. Kan det veere fordi de ser pa baltenning som en ngdvendighet

for & overleve i naturen? Eller kanskje gjennomfares aktiviteten fordi balet gir lys og varme?

Ut ifra min tolkning kan en av grunnene til at Kamilla og de andre laererne inkluderer
baltenning i friluftslivsundervisningen veere fordi de vil at elevene skal fa den samme gode
opplevelsen av a dra pa tur som de har. Det kan vare at leererne har selvopplevde erfaringer
med & dra pa tur og derfor ser pa baltenning som en sentral kompetanse a mestre hvis elevene
drar pa tur pa egenhand og trenger noe & varme seg pa eller lage mat pa. Denne tolkningen
kan sees i sammenheng med kompetansemalet som omhandler at elevene skal kunne
«gjennomfare friluftslivsaktiviteter til ulike arstider, ogsa med overnatting ute, og reflektere
over hva naturopplevelsen kan bety for seg selv og andre» (Utdanningsdirektoratet, 2020a). |
relasjon til baltenningsaktiviteten tolker jeg det som at balet kan gjgre noe med

naturopplevelsen til elevene, da de bade kan varme seg pa det og lage mat pa det.

Ut ifra min tolkning av Faarlund (2009) kan laerernes valg av béltenning som
friluftslivsaktivitet ogsa knyttes opp mot norsk kultur og norske tradisjoner. Det & dra ut i
villmarka for & overleve ved hjelp av det man finner, er i trad med et tradisjonelt syn pa
friluftsliv som Faarlund (2009) legger frem. Ut ifra min tolkning driver ikke bare Kamilla og
de andre leererne med béltenningsundervisning fordi det gir lys og varme. De gjer det ogsa
fordi det er en inkorporert del av den norske nasjonalidentiteten, der det vektlegges at man
skal ut i naturen for a fa naturopplevelser og kople av. For a overleve i naturen var man
tidligere avhengig av a kunne tenne bal for a ha noe a varme seg pa og lage mat pa.
Mennesker som lever i dagens samfunn er ikke ngdvendigvis like avhengige av balet som
man var far, men slik jeg tolker det har baltenningsaktiviteten fortsatt en sentral rolle i norsk

friluftsliv.

Det tradisjonelle synet pa friluftsliv der man reiser ut i villmarka for & gjennomfare typiske
aktiviteter som baltenning og turgaing, gjenspeiles ogsa i den norske underholdningsbransjen.
Denne bransjen florerer av friluftslivsprogrammer som for eksempel «71 grader nord», «Pa
tur med Lars Monsen» og «Tjukken og Lillemor». Disse programmene har til felles at de
handler om at folk drar ut pa ekstreme turer og gjennomfarer ekspedisjonslignende
friluftslivsaktiviteter som & bestige bratte fjellskrenter eller overleve pa det naturen har a tilby.
Den norske underholdningskulturen kan derfor ha stor betydning for hva som sees pa som

viktige friluftslivsaktiviteter. Ut ifra min forstaelse kan dette ogsa pavirke larernes syn pa hva
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som sees pa som ngdvendige friluftslivsaktiviteter. For elever som ikke har interesse av
ekspedisjons- og friluftslivet kan det imidlertid fare til at de opplever undervisningsaktiviteten

som meningslgs.

Dersom laringsaktiviteten oppleves som meningslgs, kan det ha konsekvenser for
kontinuiteten av elevenes fremtidige opplevelser. Dette kan sees i lys av Dewey (1938) sitt
kontinuitetsbegrep. Dewey (1938) hevder at laering skjer gjennom en kontinuerlig flyt av
erfaringer og handlinger. Elevene vil stadig state pa nye situasjoner og utfordringer, og ved a
erkjenne sammenhengen mellom disse situasjonene og tidligere erfaringer, vil de kunne laere
og utvikle seg. For a skape kontinuitet i leeringsprosessen legger Dewey (1938) vekt pa at man
ma reflektere over opplevelsene sine, slik at man kan endre sine «habits». Ut ifra min lesning
av Dewey (1938) forstar jeg det som at det er refleksjonen av handlingen som gjer at vi
forandrer oss. Det er derfor ikke opplevelsene i seg selv som learer oss noe, men refleksjonene
rundt erfaringene. Ut ifra mine analyser ser det ikke ut til at Kamilla legger vekt pa slike
refleksjonsprosessen. Dette kan ifalge Dewey (1938) fare til at elevene ikke finner mening
med undervisningen og derfor bli mis-educative opplevelser hos elevene. Ut ifra mine
analyser kan det se ut til at Kamillas undervisning i stgrst grad baserer seg pa at elevene skal
fa oppleve hvordan de skal tenne et bal, men at det ikke vektlegges refleksjon i

undervisningen.

Sett i lys av Dewey (1938) sitt syn pa educational experiences er en forutsetning for a skape
kontinuitet i undervisningen at elevene har opplevd noe. Dewey (1938) hevder at alle
opplevelser inneberer en transaksjon mellom individet og miljget hen handler i. Analysen
min viser at Kamillas baltenningsundervisning legger til rette for at elevene praver a fyre opp
et bal (trying) og gjennom dette opplever konsekvensene av handlingene sine (undergoing).
Det kan for eksempel veere at de erfarer hvordan store vedkubber eksempelvis gjer at det er
vanskeligere a fa fyr pa balet (omgivelsene). Ved a bruke for store vedkubber gjer det at de
ikke far fyr pa balet (konsekvens). Gjennom dette far elevene en fgrstehandserfaring som
ifelge Dewey (1938) kan bidra til en leering som de ikke opplever pa samme mate dersom

lereren hadde fortalt elevene om det i klasserommet.

For a videre undersgke om lzeringen som Kamilla legger opp til kan ha potensiale for
dybdelering, er det sentralt & forsta forholdet mellom transaksjon, kontinuitet og laring.

Winje og Lendal (2021) benytter seg av Nicol (2003) sine fire former for «knowing» for &
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operasjonalisere dybdelaringsbegrepet og videre analysere om det finnes indikasjoner pa

dybdelering i undervisningen.

Den farste og mest grunnleggende formen for «knowing» som Nicol (2003) benytter seg av er
experiential knowing. Denne formen for «knowing» innebzrer at elevene far en konkret
opplevelse med lzringsaktiviteten. Sett i lys av Kamilla sin baltenningsundervisning, finnes
det kjennetegn som gar inn under experiential knowing. Hun forteller blant annet om at det er
viktig for henne at elevene far en fysisk opplevelse av hvordan det er a tenne bal og gjennom

dette kan «dra erfaring over til leering».

| tillegg kan det ut ifra mine analyser se ut til at hun legger vekt pa det Nicol (2003) omtaler
som practical knowing. Denne formen for «knowing» inneberer at elevene kan bruke de
bakenforliggende kunnskapene de har om balet til & gjennomfare baltenning i praksis. Hun
legger opp til relevante erfaringssituasjoner der elevene far praktiske farstehandserfaringer
med baltenning gjennom utprgving. Samtidig ser det ut til at elevene i stor grad ma basere
praksisen sin pa kunnskaper og erfaringer de har ervervet seg utenfor skolens undervisning.
Det legges med andre ord ikke opp til «kknowings» som elevene kan benytte seg av i
baltenningsundervisningen til Kamilla. Ut ifra min lesning av (Nicol, 2003) ser det derfor ikke
ut til at Kamilla legger opp til at elevene skal fa propositional knowing. Denne formen for
«knowing» innebzrer at elevene for eksempel far faktakunnskap om balet eller kunnskap om
generelle lover om virkeligheten. Utpravingen i Kamilla sin undervisning blir derfor en form
for preving uten kunnskap. Utfordringen ved at Kamilla ikke legger vekt pa propositional
knowing kan vare at en del av elevene ikke klarer a trekke linjer mellom opplevelsene de gjer

seg og hvilke endringer som skal til for & mestre det bedre til neste gang.

En annen laerer som ogsa legger vekt pa experiential knowing og practical knowing, er
Anders. Men i tillegg til disse to formene for «knowing», legger han imidlertid ogsa vekt pa at
elevene skal fa inngaende kunnskaper i hvordan man tenner bal (propositional knowing) og at
de skal reflektere over hvordan opplevelsene deres med baltenning var (presentational
knowing). Anders forteller at han pleier a ta med seg klassen sin ut til en speiderhytte i
naerheten av skolen nar han skal undervise i baltenning. I undervisningen pleier de blant annet
a snakke om balets ulike formal og hvilke regler som gjelder for fyring av bal til ulike

arstider.

Anders: Vi snakker litt om hvilke bal som passer til hvilke formal hvis man er ute i skogen og
skal sove. Hvis du skal lage deg litt mat, hvilke bal ber du ha da? Hvis du er pa fjellet hvor
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det blaser, hva ma man tenke pa da? Nar er det lov a tenne bal? Hva skal til for at balet skal
tenne? Sa gjennomfarer vi ofte en balkonkurranse der det er om a gjare a fa fyr pa et bal med
det de finner i naturen. Til slutt setter vi oss ned og snakker om det de nettopp hadde gjort.
Da far du fram ganske mange fine diskusjoner. De prgver jo ganske raskt farste runde uten a
tenke sa mye over hva de gjer. Etter hvert ma de samarbeide mer for & finne ut av: ja, hva kan
man gjere for at fyrstikken ikke skal blase ut. Hvor bar du legge fyrstikken nar du skal fa fyr?
Ikke pa toppen, men kanskje ga litt under. Gjennom det sa du far man mange fine

refleksjoner.

Anders forteller i dette sitatet om hvordan en typisk vellykket undervisningstime i baltenning
kan foregd, der elevene bade far kunnskap om baltenning gjennom samtaler med lereren,

diskusjon seg imellom, og praktisk utprgving gjennom en balkonkurranse.

Ut ifra min tolkning av Anders sin baltenningsundervisning, legger han opp til presentational
knowing gjennom refleksjonsprosesser i forkant og etterkant av baltenningsopplevelsen. |
tillegg legger Anders opp til at elevene skal fa mer inngaende kunnskaper om hvordan man
tenner bal og hvilke bal som passer til ulike formal. Dette kan ut ifra min lesning av Nicol
(2003) kategoriseres som propositional knowing fordi elevene far kunnskaper som de kan

bruke nar de skal tenne bal senere i undervisningen.

Anders sin undervisning ser dermed ut til & benytte seg av alle formene for «knowing». Som
nevnt under den forrige kategorien, argumenterer Winje og Lgndal (2021) at alle disse
formene for «knowings» ma inkluderes i undervisningen for & kunne kalle leringen for
dybdelearing. Ut ifra min tolkning av Anders sin baltenningsundervisning finnes det derfor

flere indikasjoner pa det Winje og Landal (2021) kaller for helhetlig dybdelaering.

Disse fire formene for «<knowing» kan knyttes opp mot den helhetlige forstaelsen Winje og
Lendal (2020) har av dybdelearing, der dybdelaering inkluderer bade det kroppslige,
falelsesmessige, sosiale og kognitive perspektivet. Gjennom experiential knowing og
practical knowing kan elevene fa kroppslige erfaringer med undervisningsaktiviteten. I tillegg
kan det fglelsesmessige aspektet bli dekt ved & vektlegge propositional knowing og
presentational knowing der elevene far reflektert over hvilke erfaringer de satt igjen med etter
a ha tent bal. Til slutt vil elevene gjennom propositional knowing og practical knowing
arbeide med det sosiale perspektivet der de snakker med hverandre og samarbeider for a fa fyr
pa balet. Oppsummert ser det imidlertid ut til at lzererne i ulik grad legger vekt pa de fire ulike
formene for «knowings» som Nicol (2003) legger frem. Ut ifra funnene fra undersgkelsen
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min, kan det derfor se ut til at det kun er Anders som ut ifra min tolkning av Winje og Lgndal

(2021) utnytter potensiale for dybdeleering til det fulle i baltenningsundervisningen.

Samtidig kan det settes sparsmalstegn ved om baltenning faktisk er en nadvendig ferdighet a
mestre om man skal pa tur. Det star ingenting om bal i leereplanverket for LK20, sa
bakgrunnen for at leererne inkluderer denne aktiviteten er basert pa en fortolkning som leererne
gjer om hva som er ngdvendig kunnskap a tilegne seg nar man ferdes i naturen. Ut ifra min
tolkning, kan bakgrunnen for at lzererne benytter seg av baltenningsaktiviteten derfor se ut til i
starst grad a basere seg pa tradisjoner, egne erfaringer og samfunnets generelle syn pa hva
friluftsliv innebeerer. 1 tillegg kan det settes spgrsmaltegn ved baltenningens faktiske nytte i
naturen i dag. Med dagens moderne utstyr kan balets funksjoner bli dekt ved & for eksempel
benytte seg av en gassbrenner eller stormkjgkken. Dette kan fare til at elevene opplever
baltenningsaktiviteten som ungdvendig fordi de ikke kommer til & bruke ferdighetene de
opparbeider seg i undervisningen om de reiser pa tur pa egenhand. Samtidig kan en del elever
oppleve undervisningen som sveert meningsfull, fordi de gjennom baltenningsundervisningen

motiveres til & dra ut i naturen og tenne bal.

5.3.3 Orientering- noe mer enn kart og kompass?

Alle lzrerne forteller at orientering er en sentral leeringsaktivitet i friluftslivsundervisningen
der elevene far utforsket nzrmiljget. Bakgrunnen for at de inkluderer nettopp denne
leringsaktiviteten er imidlertid forskjellig. Siv legger vekt pa at det er viktig for henne at
elevene far erfaringer med a bevege seg i nermiljget, da det er i disse omradene elevene mest
sannsynlig kommer til & oppholde seg mest i pa fritiden. Videre forteller hun at hun er ikke
redd for at elevene skal ga seg bort i undervisningen og forteller at de fleste elevene kjenner

omradet rundt skolen veldig godt.

Siv: Det er noe med a prave a fa elevene til & utforske litt og finne ut av hvorfor de egentlig
trenger kart og kompass. Det er ogsa viktig at de far en forstaelse av ulike type kart, ikke bare
orienteringskartet, men det digitale kartet de har pa telefonen ogsa. Det kommer de jo mest
sannsynlig til & bruke ganske mye. Hvis de skal ga fra ett sted til et annet i Oslo for eksempel,
sa trenger de en forstaelse av kartbegrepet. De trenger en forstaelse av kartbegrepet, og ikke
bare veere de som skal finne orienteringsposter og falge en oppskrift, men ogsa kunne legge ut

poster og planlegge ut ifra det. For da ma de tenke litt annerledes og utforske mer.
Intervjuer: Inkluderer du noe teori i orienteringsundervisningen din?

Siv: Ja, jeg har ofte teori i klasserommet far vi gar ut og bruker kartet i praksis.
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Siv forteller at det er viktig for henne at elevene far en forstaelse av hvorfor det er relevant a
inneha gode kartkunnskaper. Hun starter ofte orienteringsundervisningen sin med a ha teori i
klasserommet, for de beveger seg ut. Videre vektlegger hun at elevene skal fa erfaring med
ulike type kart som blant annet orienteringskart og GPS-kart pa mobilen. Hun forteller ogsa at
orienteringsundervisningen hennes baserer seg pa at elevene skal bruke kunnskapene sine til a
plassere ut poster i naturen, og ikke bare finne dem. Dette gjar hun for at elevene skal tenke
annerledes og bruke tilegnet kunnskap om kart og kartbegreper pa nye mater.

Jeg tolker det som at Siv planlegger orienteringsundervisningen med bakgrunn i
kroppsgvingsfagets kompetansemal knyttet til kartforstaelse og orientering. |
kompetansemalene for kroppsgving etter tiende trinn star det at elevene skal «forsta flere
typer kart og digitale verktgy og bruke dem til & orientere seg i kjente og ukjente miljger.
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). | tillegg tolker jeg det som at orienteringsaktiviteten kan ga
inn under to andre kompetansemal for kroppsgving. Det farste kompetansemalet tar for seg at
elevene skal «gjennomfgre friluftslivsaktiviteter til ulike arstider, ogsa med overnatting ute,
og reflektere over hva naturopplevelser kan bety for seg selv og andre». Bakgrunnen for at
jeg tolker dette kompetansemalet som relevant, er fordi elevene i undervisningen til Siv far
kart- og navigasjonskunnskaper som kan veere nyttig a ha dersom man skal pa overnattingstur
i naturen. Om man drar ut i naturen inneberer det ut ifra min forstaelse at man ogsa ber kunne
vurdere risiko knyttet til & bevege seq i ulike terrengtyper. Det kan dermed knyttes til
kompetansemalet der elevene skal kunne «vurdere risiko og sikkerhet ved ulike uteaktiviteter,

og forsta og gjennomfare sporlgs og trygg ferdsel».

Ut ifra mine analyser forstar jeg det som at orienteringsundervisningen til Siv i stor grad
bidrar til at elevene kan na disse kompetansemalene. | orienteringsundervisningen forteller
hun at elevene ogsa skal bli bedre kjent i neermiljget sitt. Slik jeg tolker det legger hun
orienteringsundervisningen til naeromradet for at elevene skal opparbeide seg kartkompetanse
trygge omrader farst, for deretter & kunne bruke denne kompetansen nar de skal orientere seg i
mer ukjente miljget som for eksempel Oslo. Det a orientere seg rundt i Oslo handler ikke
ngdvendigvis om overlevelse, men heller om at det gjgr hverdagen enklere for elevene

dersom de har en viss kartforstaelse.

Samtidig kan en gkt kartforstaelse bidra til at elevene kan planlegge turer i naturen og vurdere
risiko nar de skal navigere seg rundt i terrenget. Orienteringsaktiviteten er en utendgrsaktivitet
som gir deltakerne mulighet til & oppleve og utforske naturen pa nert hold. I Siv sin
undervisning legges det blant annet til rette for at elevene kan navigere seg gjennom skog,
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mark og terreng, og far gjennom dette muligheten til & oppdage nye omrader og bli mer
bevisst pa naturens mangfold. Dette kan sees i lys av Nansen sine beskrivelser av friluftsliv,
der kroppslig utfoldelse og naturopplevelser kan bidra til «en sunn sjel i et sunt legme, samt
bidra til & utvikle hgyverdige karaktertrekk» (Faarlund, 2009). I tillegg kan
orienteringsaktiviteten bidra til at elevene far erfaringer med tradisjonelle ferdigheter, fordi
elevene ma kunne lese kart, kompass, tolke terrenget, planlegge ruter og ta beslutninger basert
pa naturforholdene. Dette kan knyttes opp mot (Faarlund, 2009) sine beskrivelser av
utviklingen av friluftslivsbegrepet, der det er vanlig a se pa friluftsliv som bestigning av fjell,
overlevelse i naturen og navigering fra hytte til hytte pa fjellet. For & kunne gjennomfare slike
aktiviteter pa en trygg mate, kan gode kart- og navigeringskunnskaper vere sentrale

kompetanser & inneha.

Videre ser det ut til at orienteringsundervisningen til Siv baserer seg pa at elevene skal
oppleve hvordan det er & bevege seg rundt i terrenget ved hjelp av et kart. Dette kan sees i lys
av Dewey (1938) sitt syn pa educative experiences, der lering skjer gjennom transaksjoner
mellom individet og miljget. | undervisningen til Siv skjer denne transaksjonen ved at elevene
orienterer seg rundt i neermiljget (trying) og erfarer konsekvensene av dette (undergoing).
Videre legger Dewey (1938) vekt pa at elevene skal mate relevant leeringsinnhold for at det
skal skape kontinuitet mellom tidligere, ndveerende og fremtidige opplevelser. Ved a skape
kontinuitet i undervisningen, kan det bidra til at elevene forstar hensikten med
undervisningsinnholdet og derfor motiveres for & drive med det pa et senere tidspunkt. Ut ifra
min tolkning av Siv sin undervisningspraksis skapes det kontinuitet ved at elevene farst far
kunnskaper gjennom teori, far de deretter bruker disse kunnskapene nar de skal begi seg ut i

terrenget.

Siv legger ogsa vekt pa at elevene skal kunne plassere ut orienteringsposter i terrenget. Ut ifra
min tolkning gjer hun dette for at elevene skal anvende kunnskapene og ferdighetene de
tidligere har tilegnet seg for a lgse nye utfordringer. Sett i lys av Dewey (1938) sitt syn pa
educative experiences, der kontinuitet er sentralt, kan det a sette ut orienteringsposter
istedenfor & finne dem, bidra til at elevene ma anvende kunnskapen sin pa nye mater. Dette
kan ut ifra min lesning av Dewey (1938) bidra til kontinuitet mellom tidligere og naveerende

opplevelser, og kan pa den maten bidra til laering hos elevene.

For & undersgke om lzeringen som skjer i Siv sin undervisning kan bidra til dybdelaering hos
elevene vil det vere relevant a trekke inn Nicol (2003) sine fire former for «knowing». Jeg
tolker det som at orienteringsundervisningen som Siv legger til rette for kan bidra til at
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elevene far konkrete opplevelser med naermiljget og orienteringsaktiviteten. Denne formen for
«knowing» kaller Nicol (2003) for experiential knowing. Dette er imidlertid bare begynnelsen
av leeringsprosessen, og er kun grunnleggende for at elevene skal kunne tilegne seg mer

avanserte former for kunnskap.

Videre tolker jeg det som at Siv ogsa vektlegger det Nicol (2003) omtaler som propositional
knowing ved a inkludere teori i undervisningen sin. Hvordan denne teoridelen utformes er det
dessverre ikke grunnlag for & si noe om, men ut ifra datamaterialet mitt forteller Siv at det er
det farste de gjer fer de gar ut i terrenget og at undervisningen foregar inne i klasserommet. |
0g med at teoriundervisningen skjer innendgrs og i forkant av selve orienteringsaktiviteten
kan det fare til at elevene ikke forstar sammenhengen mellom kartbegrepene og de faktiske
gjenstandene i naturen pa en like god mate som de ville gjort hvis de hadde gatt rundt i
naturen og knyttet kartbegrepene opp mot faktiske gjenstander. Det kan derfor virke som at
Siv sin teoriundervisning hovedsakelig vektlegger sekundere erfaringer knyttet til
representasjoner i naturen. | og med at fokuset ligger der, er det begrenset med relevante
farstehandserfaringer med omgivelsene. Samtidig vil en slik tilnarming til teoridelen av
orienteringsundervisningen veare mer effektiv og gjare at elevene pa et senere tidspunkt far

mer tid til & bruke sin teoretiske forstaelse i praksis.

Ut ifra mine analyser legger Siv videre opp til at store deler av orienteringsundervisningen
skal vaere praktisk rettet. Slik jeg tolker Nicol (2003) sitt rammeverk for «knowing», kan dette
kategoriseres som practical knowing fordi elevene far praktiske opplevelser med
orienteringsaktiviteten. I tillegg gjar de handlinger basert pa sin egen forstaelse og kunnskap.

En annen leerer som ogsa legger vekt experiential knowing, propositional knowing og
practical knowing er Anders. I orienteringsundervisningen ser imidlertid ut til at han legger til

rette for propositional knowing pa en annen mate enn det Siv gjar.

Anders: Nar vi har orientering pleier vi ofte a starte med karttegn og generell orientering. Vi
starter med lette karttegn pa ulike mater, der de skal lere seg karttegn ved hjelp av for
eksempel karttegnstafetter eller stikkball med karttegn. Her pugger elevene karttegn nar de
blir skutt. Da kommer elevene til meg og forklarer hvilke de har laert seg og peker pa kartet

hvor de befinner seg. Nar de har klart dette er de fri.

Anders forteller her om hvordan han introduserer orientering for klassene sine. Han pleier a
starte generelt og pa en ganske enkel mate, der elevene far spilt og lekt seg til en bedre

forstaelse av kartet. | denne delen av undervisningen skjer leringen i all hovedsak gjennom
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pugging av karttegn. Han forteller at nar elevene har jobbet med dette i en periode, gar de

over til mer spesifikk orientering der elevene er ute pa egenhand.

Anders: Deretter gar jeg over til stjerneorientering. Sann at jeg hele tiden har kontroll pa at
de kan karttegnene. For det er ikke alle som har vaert sa mye ute i skogen og har erfaring med
kart og kompass fra tidligere. Stjerneorienteringen gjer at de alltid ma komme tilbake til meg
mellom hver post, og jeg har dermed bedre kontroll pa hvor elevene er til enhver tid. Jeg
pleier & starte enklere ved at de deler seg i sma grupper sann at de ikke i verste fall ikke skal

ga seg bort alene.

Anders forteller at han legger vekt pa kontroll og trygghet slik at elevene ikke skal ga seg bort
i skogen. Han grupperer ofte elevene sammen og gjennomfarer stjerneorientering for at han

skal ha bedre kontroll pa hvor elevene er til enhver tid.

Ut ifra min tolkning av Anders sine sitater, har undervisningen hans mange likhetstrekk med
det Nicol (2003) omtaler som propositional knowing. Han er opptatt av at elevene skal vite
hvordan ulike karttegn ser ut slik at de utvikler en kunnskapsbase som de kan bruke nar de
skal gjennomfare orienteringen i praksis. For a utvikle denne kunnskapsbasen legger Anders
opp til at elevene ma pugge ulike karttegn gjennom stikkballspillet. Sett fra Nicol (2003) sitt
rammeverk kan det virke som at Anders sitt hovedfokus ligger pa representasjoner og
sekundeere erfaringer med naturen, hovedsakelig presentert i form av kart og kartbegreper.
Siden fokuset ligger der, er det fa relevante farstehandserfaringer med omgivelsene.
Puggingen og gjenskaping av faktakunnskap blir hovedsakelig knyttet til
representasjonsoppgavene, og ikke til omgivelsene eller deres farstehandsopplevelser av
miljget. Disse representasjonelle leeringsaktivitetene er ikke designet for a lette transaksjonen
mellom elevene og konteksten, og virker a bli betraktet av Anders som kunnskap som kan

leeres uavhengig av kontekst.

Nar vi ser pa denne leringsaktiviteten i forhold til Winje og Lendal (2020) sin
operasjonalisering av dyp laering gjennom Nicol (2003) sitt rammeverk for «knowing» kan
det se ut til at dybdelaringspotensiale ikke blir fullt utnyttet fordi alle fire formene for
«knowing» ikke blir benyttet i undervisningen. Ut ifra mine analyser legger ingen av laererne
vekt pa det Nicol (2003) omtaler som presentational knowing. Denne formen for «knowing»
kommer til uttrykk gjennom representasjoner av erfaringer. Det kan for eksempel komme til
uttrykk ved at elevene snakker sammen om opplevelsene de hadde med

orienteringsundervisningen. Det kan gjares ved at leereren setter av tid til refleksjon underveis
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eller i etterkant av undervisningen. Refleksjon og meta-refleksjon rundt egen leering kan etter
min forstaelse av Nicol (2003) bidra til at elevene i starre grad forstar konsekvensene av
valgene de tar. Dersom elevene far en negativ opplevelse med orienteringsundervisning og det
a orientere seg i nermiljget, vil sannsynligheten for at de bruker kunnskapen sin pa et senere
tidspunkt veere mindre (Nicol, 2003). I slike situasjoner kan refleksjon veere et godt
hjelpemiddel for a fa elevene til a snakke om hva de fikk til og hvilke utfordringer de stette
pa. Ut ifra leerernes beskrivelser av orienteringsdelen av friluftslivsundervisningen kan

potensiale for dyp leering dermed utnyttes bedre ved a vektlegge denne formen for «knowing.

Oppsummert kan det dermed se ut til at orienteringsundervisningen til leererne i all hovedsak
baserer seg pa den kroppslige og sanselige delen av dybdelearing gjennom experiential og
practical knowing, men at undervisningen i liten grad baseres pa kognitive prosesser gjennom
presentational knowing. Samtidig kan det tolkes som at undervisningsdelene som omhandler
propostional knowing kan endres slik at elevene kan knytte teori opp mot fysiske opplevelser.
Som tidligere nevnt hevder Winje og Leandal (2021) at alle kunnskapsfasene som Nicol (2003)
legger frem ma inkluderes i undervisningen for & oppna fullt dybdelaringspotensiale som
ivaretar det kroppslige, affektive, sosiale og kognitive aspektene av laring. Ut ifra mine
analyser kan det derfor se ut som at det finnes potensiale for forbedring nar det kommer til

dybdelaering i orienteringsundervisningen.

6 Oppsummering

Formalet og hensikten med dette masterprosjektet har vert a gi kunnskapsbidrag om hvilke
elementer som er sentrale i friluftslivsundervisningen hos fire kroppsevingslarere. Studien
har derfor undersgkt problemstillingen: «Hvilke laeringsaktiviteter erfarer kroppsgvingslerer
er betydningsfulle i friluftslivsundervisningen i kroppsgving, og finnes det indikasjoner pa at

disse aktivitetene kan bidra til dybdeleering hos elevene?

Kroppsevingslarerne ved denne undersgkelsen fremhever leeringsaktivitetene bekledning,
baltenning og orientering. Det har blitt vist til at disse aktivitetene i stor grad baserer seg pa
norske tradisjoner rundt friluftslivsbegrepet, der et vanlig syn er at man skal ut i naturen og

overleve ved hjelp av enkle midler.

Nar jeg som forsker tar i bruk en hermeneutisk tilnserming og tolker datamaterialet, blir det
klart at friluftslivsundervisingen kan veere en fruktbar aktivitet for a legge til rette for
dybdelering sett ut ifra et pragmatisk filosofisk perspektiv. Dette har jeg vist gjennom Dewey

(1938) sitt syn pa educational experiences, Nicol (2003) sitt rammeverk for «knowing» og
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Winje og Legndal (2020); (Winje & Lgndal, 2021) sin operasjonalisering av
dybdeleringsbegrepet. Funnene mine indikerer at det finnes et starre potensial for
dybdelering i friluftslivsundervisningen. Jeg har gjennom resultatene mine vist at leererne ved
undersgkelsen tilrettelegger for de kroppslige, affektive og sosiale aspektene ved lering
gjennom experiential knowing og practical knowing, men at det er ubenyttet potensial for dyp
leering sett ut ifra et kognitivt perspektiv gjennom presentational knowing og propositional

knowing.

6.1 Videre forskning

Jeg har i kapittel 1, 2 og 3 vist til at det har vert gjort lite forskning pa leeringsaktiviteter i
friluftslivsdelen av kroppsevingsfaget. | denne oppgaven har jeg ut ifra et kvalitativt design
beskrevet hvilke leeringsaktiviteter leerere erfarer er sentrale i friluftslivsdelen av
kroppsgvingsfaget. Malet var a skape et perspektiv og utvikle begreper som kan gi en
forstaelse av hvilke leeringsaktiviteter kroppsavingslerere legger opp til, og om det finnes
indikasjoner pa dybdelaring i denne undervisningen. For at friluftslivsdelen av
kroppsgvingsfaget ikke skal miste sin legitimitet, er den avhengig av at det gjennomfares
forskning som maler effekten av undervisningen over tid. Ved & benytte longitudinelle og
kvantitative metoder, vil man kunne undersgke faglige fordeler og ulemper med vektlegging
av dybdelaring i friluftslivsundervisningen. Det vil ogsa vere interessant & undersgke hvilke
erfaringer elevene sitter med i friluftslivsundervisningen, og undersgke om leerernes
vektlegging av dybdelering faktisk farer til at elevene kan anvende kunnskapene og

ferdighetene de far gjennom friluftslivsundervisningen.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv

Bakgrunn og formal

Det overordnede tema for masteroppgaven vil vaere friluftsliv i kroppsgving. Formalet er a
finne ut av hva slags forstaelse kroppsgvingsleerere pa ungdomstrinnene har av begrepet

«friluftsliv» og undersgke hvordan denne undervisningen utfolder seg i praksis.
Prosjektet er en mastergradsoppgave som skrives ved Oslomet, avd. MGLU 5-10.
Hva innebarer deltakelse i studien for deg?

Deltakelse i studien innebarer a gi informasjon i form av intervjuer. Informasjonene blir
lagret i form av lydopptak og notater, som slettes etter transkripsjonen er gjennomfart.

Intervjuet vil finne sted pa din arbeidsplass i februar 2023, og vil vare i omtrent en halv time.
Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Lydopptak vil bli slettet etter de er
transkribert og anonymisert i masteroppgaven, slik at det ikke vil veere mulig a kjenne igjen
personer. Nar masteroppgaven er ferdig i mai 2023 vil ogsa transkripsjonene slettes. Det er
kun jeg, Hakon Trolldalen Jensen, og veileder, @ystein Winje, som vil ha tilgang pa
intervjuene som blir gjort. I avhandlingen vil du veere anonym med et fiktivt navn. Det kan
veere at jeg vil gi noe informasjon (for eksempel hvor lenge informantene har veert i
leereryrket, alder, kjgnn etc.) som kan vare identifiserbart. Dette er avhengig av om det er

greit for informanten at dette oppgis.
Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2023.
Frivillig deltakelse

Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Jeg Vil kun bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette

skrivet. Jeg behandler opplysningene konfidensielt.
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- Innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg.
- A 4 rettet personopplysninger om deg.

- Faslettet personopplysninger om deg.
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- Sende inn Kklage til personvernombudet eller datatilsynet om behandling av dine
personopplysninger.
- Fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet).

Kontaktinformasjon

Dersom du har sparsmal til studien eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt

med:

- Hakon Trolldalen Jensen, tIf.: 91640668 / s334532@oslomet.no
- Prosjektveileder: @ystein Winje, tlf.: 97562059/ oywin@oslomet.no
- NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, tlf.: 55582117/

personvernombudet@nsd.no
Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Intervjuguide

-Rammesetting -

Introdusere meg selv.

Forklare hvorfor intervjuet gjennomfares.

Forklare intervjuets hensikt.

Informere om anonymisering og taushetsplikt.

Skrive under samtykkeskjema.

Godkjennelse fra NSD er ngdvendig da dette
intervjuet vil bli tatt opp.

Varighet ca. 30 minutter.

Besvare eventuelle uavklarte spgrsmal far vi begynner

intervjuet.

-Introduksjonsspgrsmal - Jeg lurer pd om du kan fortelle meg om hvor og nar du
(Lydopptaket starter) tok utdanningen din?
- Kan du fortelle meg litt om hvordan du kom frem til at
du ville bli leerer?
- Hvor lenge har du jobbet i skolen na? Har du jobbet
andre steder for dette?
-Friluftsliv - Kan du fortelle meg hvor ofte du underviser i

friluftsliv?
Har dere noen faste turer/opplegg dere pleier a
gjennomfgre?
Kan du fortelle om din erfaring med friluftsliv i
undervisning i kroppsgving pa ungdomsskolen?
Kan du fortelle meg hvilken plass du synes friluftsliv
bar ha i kroppsgvingsfaget?
Hvordan ser du pa friluftsliv i kroppsgvingsfaget?

o Hva mener du er viktig for a oppna god

undervisning i friluftsliv? (Planlegging,

gjennomfaring og etterarbeid).
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- Huvilke elementer mener du ma veare med for a skape
god undervisning i friluftsliv?

o Kan du fortelle meg om en
friluftslivsundervisning som gikk bra?

o Kan du fortelle meg om en
friluftslivsundervisning som gikk skikkelig
darlig?

o Hvatror du elevene synes om
friluftslivsundervisning. Hvilket leeringsutbytte
har de?

- Kan du fortelle meg om hvordan du opplever a
vurdere elever i friluftsliv?

o Hvordan vet elevene hva de vurderes i? Kan du
fortelle meg om hvordan du setter opp
leeringsmal?

- Finnes det noen utfordringer du mgter pa nar du skal
undervise om friluftsliv i kroppsgvingsfaget?

o Hvordan arbeider du vanligvis med slike

utfordringer?

-Dybdelaring

Vi har na snakket om friluftslivsundervisning i
kroppsevingsfaget. | 2020 kom det ut en ny laereplan som
blant annet legger vekt pa en rekke nye begreper.

- Hvordan opplever du at friluftsliv har endret seg etter
innfgringen av den nye laereplanen.

- Ett av begrepene som det blir lagt vekt pa i den nye
lereplanen er «dybdeleaering». Pa hvilken mate forstar
du dybdelaring? (evt. Hvordan vil du definere
dybdelering?)

o Kan du fortelle hvordan du ser pa dybdelering
I kroppseving? Er det noe som skiller seg fra
annen undervisning?

o Kan du fortelle meg om hvordan du ser pa

dybdelering i friluftslivsdelen av kroppsegving?
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Hva er det som eventuelt skiller seg fra annen

kroppsgvingsundervisning?

-Avslutning

Er det noe mer du vil legge til/si?

Kan jeg kontakte deg senere ved behov?

Vil du ha det transkriberte intervjuet nar det er klart og
eventuelt komme med innvendinger/kommentarer?

Tusen takk for intervjuet.
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Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

Referansenummer
379880

Vurderingstype
Standard

Dato
12.01.2023

Prosjekttittel

Undersgkelse om kroppsgvingslereres undervisning i friluftsliv

Behandlingsansvarlig institusjon
OsloMet — storbyuniversitetet / Fakultet for leererutdanning og internasjonale studier / Institutt

for grunnskole- og faglererutdanning

Prosjektansvarlig

@ystein Winje

Student
Hakon Trolldalen Jensen

Prosjektperiode
01.01.2023 - 31.12.2023

Kategorier personopplysninger
e Alminnelige
Lovlig grunnlag
o Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i

meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 31.12.2023.

Meldeskjema
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https://meldeskjema.sikt.no/6396f055-f6b9-460c-a917-ea56b419f151/eksport/94

Kommentar
OM VURDERINGEN

Sikt har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebarer at
vi skal gi deg rad slik at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter

personvernregelverket.
FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Vi har vurdert at du har lovlig grunnlag til a behandle personopplysningene, men husk at det
er institusjonen du er ansatt/student ved som avgjer hvilke databehandlere du kan bruke og
hvordan du ma lagre og sikre data i ditt prosjekt. Husk & bruke leveranderer som din

institusjon har avtale med (f.eks. ved skylagring, nettsperreskjema, videosamtale el.)

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og
sikkerhet (art. 32).

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vere
ngdvendig a melde dette til oss ved a oppdatere meldeskjemaet. Se vare nettsider om hvilke

endringer du ma melde: https://sikt.no/melde-endringar-i-meldeskjema

OPPFZLGING AV PROSJEKTET

Vi vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 4: ROS-skjema

Skjema for ROS-analyse masteroppgaveprosjekter

Alle studenter som behandler personopplysninger, og mé sgke Sikt, skal gjgre en risikovurdering (ROS-analyse) for & avdekke sarbarheter som kan oppsta i
masteroppgaveprosjektet. Risikovurderingen skal knyttes til dataflyten og hvordan personopplysninger skal behandles. ROS-analysen ma gjennomfares far
innsamling av data.

En ROS-analyse/risikovurdering skal svare pé disse spgrsmalene:

e Hvakan ga galt?
e Hva kan vi gjgre for & hindre dette?
e Hvordan kan vi gjare for & redusere konsekvensen dersom det skjer?

Ta utgangspunkt i malen og vurder aktuelle hendelser i ditt prosjekt.

- Malen har 5 eksempler som kan vere aktuelle eller ikke
- Det kan ogsa vere andre hendelser som er aktuelle for ditt prosjekt
- Beskriv aktuelle tiltak

Ferdig utfylt skjema lastes opp i innleveringsmappen pa Canvas.

Du kan lese mer om risikovurdering p& OsloMet sine sider.

Navn student: Hakon Trolldalen Jensen
Studentnummer: s334532
Navn veileder: @ystein Winje

Tittel pd masteroppgaveprosjektet: Lareres erfaringer med friluftsliv i kroppsgvingsfaget

Instrument/objekt Hendelse Arsak Konsekvens Tiltak
Informant Brudd pa Informanten glemmer seg Opptak kan ikke lagres | Passe pa at intervjuguiden
personvern/taushetsplikt 0g oppgir data som kan fare | og ma slettes ikke legger opp til denne
til identifisering av umiddelbart med typen informasjon, og
tredjepersoner, eller sensitiv | hensyn til huske & minne informanten
informasjon om seg selv. personvernet. Dersom | pa forhand om at det er
det har skjedd en viktig & unnga
overtredelse av personsensitiv informasjon
personvernet ma og opplysninger som kan
intervjuet veere identifiserende.
gjennomfares pa nytt.
Intervju
Informantene blir ikke Informantene far mangel pa | Kan medfere brudd pa | Serge for at informantene
opplyst om deres informasjon av og/eller en | informantenes far god informasjon
rettigheter knyttet til misforstaelse underveis. rettigheter. skriftlig og muntlig, samt
intervjuet. oppfalging.
Intervjupersonene kan
oppleve stress og/eller
endret selvbilde under
intervjuet
Datainnsamling Uvedkommende kan Det er ikke gjort godt nok Brudd pa personvern. | Sgrge for at datamaterialet
kjenne igjen opplysninger i | arbeid med er anonymisert, og adskilt
datainnsamlingen, da den | anonymiseringen i mellom to ulike enheter.
ikke er tilstrekkelig datainnsamlingen

avidentifisert
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