Norges miljg- og biovitenskapelige universitet

| M _ J Fakultet for miljgvitenskap og teknologi
N Institutt for matematiske realfag og teknologi
Masteroppgave 2014
30 stp

Elevens opplevelse av mening

og relevans i
skogbruksundervisningen

The student's experience of meaning and relevance
in forestry education

Kristian Bergersen



Forord

Denne masteroppgaven har hatt som hovedformal a fa fram kunnskap om elevenes
opplevelser av mening og relevans i undervisningen, og hvilke arsaker som farer til disse
opplevelsene. Hvorfor ble forskningsfeltet akkurat dette? Det har bakgrunn i min jobbrelaterte
erfaring der observasjoner av elevenes leringsutbytte viser til tider stor differanse. Dette er
nok et sammensatt problem, men & oppleve undervisningen som meningsfull og relevant har
jeg antatt at har betydning for dette. Forskning pa feltet viser ogsa at opplevelsen av mening
og relevans i undervisningen har avgjerende betydning for mange elever sin opplevelse av sin
skolehverdag. Mangel av denne opplevelsen er en betydelig arsak for a slutte videregaende
opplaring. Dette er et felt jeg gnsker & bidra med kunnskap til. Ikke minst for min egen del,

for & utvikle egen undervisningspraksis pa et bedre opplyst grunnlag.

Miljeet ved seksjonen for lering og lererutdanning ved Norsk miljg- og biovitenskapelige
universitet har veert til stor inspirasjon og stgtte i arbeidet med masteroppgaven. Jeg vil is&er
trekke fram mine veiledere Sigrid Gjetterud og Erling Krogh, som har bidratt med

engasjerende og faglig utviklende veiledning.

Elevene som har bidratt som deltagere i denne studien skal ha en stor takk. Dere har gjort det
mulig & realisere denne studien. Jeg setter stor pris pa den velvilje og engasjement dere viste i
gjennomfgringen av mine undersgkelser. Videre ma mine kollegaer, som har blitt bergrt av
denne studien, takkes for den fleksibilitet dere har vist og de hensyn dere har tatt, spesielt i

forbindelse med datainnsamlingen til studien.

Harestua, mai 2014

Kristian Bergersen
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Sammendrag

Denne masterstudien har hatt som formal a fa fram kunnskap om skogbrukselevers opplevelse
av mening og relevans i undervisningen. A f& kunnskap om é&rsaker til elevenes opplevelser
har veert sentralt i studien. Studiens problemstilling er:

Hvordan kan larerens undervisningsvirksomhet i naturbruk legge til rette for at eleven

opplever mening og relevans i leringsarbeidet?

For & belyse problemstillingen har jeg gjennomfart aksjonsforskning i egen undervisning.
Gjennomfaringen av forskningen ble gjort i skogbruksundervisningen der elevene jobbet med
temmerhogst. Datainnsamlingen ble gjort gjennom deltagende observasjon med pafglgende
intervju av elevene. Observasjonen hadde til hensikt & skape en konkret kontekst der elevene
kunne handle og oppleve sammen med meg. Pa denne maten dannet den observerte

situasjonen et bevissthetsfellesskap for elevene og meg da vi gjennomfgrte intervjuet.

Gjennom en dokumentanalyse har jeg gjort funn av variabler som belyser problemstillingen
og setter studien i et samfunnsmessig perspektiv. Elevens opplevelse av mening og relevans
har betydning for frafall i den videregdende oppleeringen. 45 prosent av naturbrukselevene i
Norge fullfgrer ikke videregdende oppleering (udir.no). Lav motivasjon, skoletrgtthet og
feilvalg oppgis som grunn til & slutte videregaende opplaring blant ca. 30 prosent av slutterne
(Markussen og Seland 2012). For elevene har det & oppleve yrkesrelevans stor betydning for &
oppleve undervisningen meningsfull (Dahlback et al. 2011). Den yrkesrelevante
undervisningen ma ses i sammenheng med den virksomhet som foregar i den aktuelle
naringen. Elevene ma ogsa kunne se reelle muligheter for en yrkeskarriere. Da ma det veere
en skogbruksnaring som tilbyr bade lereplasser slik at utdanningen kan fullfgres og relevant
arbeid etter fullfart oppleering. Det lokale tilbudet i arbeidsmarkedet kan ha sammenfall med
elevenes grad av fullfert utdanning (von Allardt 1975 i Sletten og Hyggen 2013).

Det teoretiske grunnlaget for studien er forbindende erfaringsleaering. Denne leringsteorien har
rgtter i John Dewey sin erfaringslering, men ogsa inspirert av David Kolb sin
erfaringsleringssirkel og den konfluente pedagogikken (Grendstad 1986). Den konfluente
pedagogikken bringer inn et humanistisk psykologisk syn i leeringen der det er vektlagt at det
er det hele mennesket som larer. Videre er Mihaly Csikszentmihalyi (1996) sin teori om

opplevelsens kvalitet, flyt-teorien, sentral. Den utgjar det teoretiske grunnlaget for forstaelsen



av elevenes falelsesbevegelser i situasjoner der de vurderer balansen mellom utfordringer og

egen kyndighet.

Empirien bestar av sitater og funn som er resultat av intervju- og analysearbeid fra den
undersgkte leeringsoppgaven med elevene. Rammeverket for analysen har vart Giorgi (1975)
sin fenomenologiske femtrinnsmodell for meningsfortetting. Videre er analysen kategorisert
og strukturert etter leeringsteorien forbindende erfaringsleering (Krogh og Jolly 2013) og flyt-
teorien om opplevelsens kvalitet (Csikszentmihalyi 1996), for & belyse problemstillingen.
Gjennom drgfting opp mot teori og forskning belyses eksempler pa hvordan eleven kan

oppleve mening og relevans i undervisningen.

Undervisning i skogbruksvirksomhet med reelle arbeidsoppgaver synes a legge til rette for
meningsfulle og relevante laringssituasjoner. Elevene dannet relasjoner til gjenstander og
personer som hadde betydning for deres sanseerfaringer, erkjennelser og mestring.
Leringssituasjonen la ogsa grunnlag for & se sammenheng og dannelse av relasjoner utenfor
leringsarenaen. Elevene opplevde ogsa undervisningen som relevant for sin identitet og/eller

sine interesser og/eller yrkesgnsker.



Summary

This Masters thesis has had as its focus to determine forestry students’ experience of meaning
and relevance in the educational process. To better understand the reasons for the students’
experiences has been the main theme throughout the study. The thesis topic is:

How can the teacher’s role in the educational process enable a student to have a relevant and

meaningful educational experience when studying the use of natural resources?

To clarify the topic, | have used action research in my own teaching of the subject.
Completion of this research has been done during the forestry lessons | teach where the
students worked with felling timber. The accumulation of data was done through observation
and subsequent interviews with the students. The observations were done in order to create a
concrete context where the students could perform their required tasks with me present. In this
way, the observed situation and the subsequent interview provided a sense of fellowship for
both the students and myself during the interviews.

By using a document analysis, | have determined variables which not only clarify the thesis
topic but also give the study a social perspective. The student’s experience of meaning and
relevancy in the learning situation is important with regard to the drop-out rate in upper
secondary schools/high schools in Norway. The current drop out rate is 45% for vocational
students studying the use of natural resources, according to The Norwegian Directorate for
Education and Training (udir.no). Lack of motivation, tired of being in a classroom setting
and haven chosen the wrong area of study are the reasons given by 30% of students who

decide to leave school (Markussen and Seland 2012).

When students are able to experience vocational relevancy in their area of study, they will
experience the educational situation as meaningful (Dahlback et al. 2011). Vocationally
relevant teaching is dependent upon contact within the industry/trade. Students should also be
able to have career possibilities in forestry. But for this to be possible it is imperative that the
forestry trade is able to offer both apprenticeships, so students will complete their education,
and relevant jobs once they have completed their training. Local job availability can have a
corresponding effect on whether students complete their studies and graduate (von Allardt
1975).



The theoretical basis for this study is Experience Based Learning. This learning theory has its
roots in John Dewey’s Experience Based Learning but is also inspired by David Kolb’s
Learning Cycle and Confluence pedagogy (Grendstad 1986). Confluence pedagogy
introduces a holistic and humanistic psychological approach to learning where the emphasis is
on the entire person who is learning. In addition, Mihaly Csikszentmihalyi’s theory of the
quality of the experience, flow theory (1996), is of relevance to this study. This provides the
theoretical basis for the understanding of students’ emotional changes in situations where

they evaluate the balance challenges and their own proficiency.

The empiricism consists of quotes and results which were collected from interviewing and
analysis of the teaching situations with the students. The framework for the analysis has been
the Empirical Phenomenological Psychological Method (5-step model) by Giorgi (1975). In
addition, the analysis of the data was catagorized and organized according to learning theory
rooted in experience based learning (Krogh and Jolly 2013). Flow theory, the quality of the
experience by Csikszentmihalyi (1996), was used to clarify the thesis topic. Examples of how
a student can actually experience meaning and relevance in the educational setting became

evident when comparing theory and research in teaching.

Teaching forestry-related operations with genuine work tasks, appears to provide a
meaningful and relevant educational situation. The students were able to relate to the items
and equipment used as well as to other people. This gave relevance to how they perceived,
acknowledged and performed. Hence, the teaching situation also provided a foundation where
a connection became apparent outside of the learning setting. Students experienced, in
addition, that the learning setting was relevant for their identity and/or interests and/or

occupational desires.



1. Innledning
| innledningen vil jeg beskrive studiens tema og bakgrunn for valg av forskningsomrade.
Deretter vil jeg presentere studiens hovedformal og problemstilling. Til slutt vil jeg gi en

oversikt over oppgavens oppbygning.

1.1 Tema og bakgrunn

| jobben som skogbrukslaerer pa en naturbruksskole megter jeg varierte og meningsfulle
arbeidsdager. Ingen dager er like, og i arbeidet med ungdom sa kan dagene gi overraskelser
bade i positiv og negativ retning. En av de store leererfaglige utfordringene jeg mgter i min
jobb er forskjellene i elevenes forutsetninger i undervisningen. Dette er knyttet til bade
faglige, fysiske og falelses- og motivasjonsmessige forhold. Enkelte dager i min larerjobb
opplever jeg at noen elever er svert entusiastiske og har godt leringsutbytte, mens andre
virker uinspirert og/eller har et darlig leeringsutbytte. Disse observasjonene skapte et gnske
om a gjere endringer slik at alle elevene kunne inspireres i samme undervisning og ha et godt

leeringsutbytte.

| oppleringsloven star dette: «Opplaringa skal tilpassast evnene og feresetnadene hja den
enkelte eleven, larlingen og lerekandidaten.» (Kunnskapsdepartementet 2012). Dette
palegger meg som larer & sgrge for a legge til rette for den enkelte elev sin lering. Dette
krever bade variasjon, men ogsa differensiering i den enkelte undervisning. For at bade
variasjonen og differensieringen skal ha nytte, sa ma jeg kjenne elevens forutsetninger. Dette
krever en viss systematikk i mitt arbeid med elevene der min innsikt i elevens styrker og

svakheter registreres og legges til grunn for den videre undervisningsplanleggingen.

Forskning viser at maten skolene mgter elevene gjennom pedagogiske arbeid og
undervisningsmater har betydning for om elevene fullfgrer utdanningen (Sletten og Hyggen
2013 etter Markussen 2010a). Dahlback et al. (2011) gjorde studier blant yrkesfagelever i
forbindelse med implementeringen av nye leereplaner i kunnskapslgftet. Av deres forskning
kom det fram at elever opplever det som lite meningsfullt og demotiverende a jobbe med
leeringsarbeid som ikke er relevant for deres yrkesgnske. Betydningen av dette sammenfaller
med annen forskning som viser at ca. 30 prosent av de som slutter videregaende opplering
slutter pa grunn av en lite inspirerende skolehverdag eller lite tro pa framtidige muligheter for

dem i det respektive yrkene for utdanningen (Markussen og Seland 2012). Blant elevene pa



naturbruk, som jeg har kjennskap til, virker interesser og identitet like betydningsfullt som

yrkesgnske inn pa deres opplevelse av relevansen i undervisningsinnholdet og — metodene.

Denne bakgrunnen skapte en interesse hos meg for a leere mer om hvilke arsaker som skaper
motivasjon og lerelyst og hva som er viktig for & legge til rette for undervisningssituasjoner

med potensiale for godt leeringsutbytte for elevene.

1.2 En problemstilling blir til

Hgsten 2012 startet jeg pa masterstudiet lektor i naturbruk. Farste emnet vi startet med var
PPUT301, som innebar blant annet gjennomfgringen av et utviklingsprosjekt pa egen skole
eller i egen undervisning. Utviklingsprosjektets hovedformal var & gi meg kunnskap om
hvordan elevene ble motivert for leering og hvordan de best holdt oppe leringstrykket i
undervisningen. Videre skulle denne kunnskapen gi meg grunnlag for & utvikle min

undervisningspraksis.

Prosjektet ble gjennomfert da elevene hadde praksisundervisning i tynning av skog. Jeg
observerte og intervjuet et utvalg av elevene, noe som dannet grunnlaget for empirien i
prosjektet. Etter refleksjon og analyse gjorde jeg endringer som ble realisert i en
nygjennomfering med praksisundervisning. Viktige funn i dette prosjektet var elevenes behov
for & «prgve ut selv» og pa denne maten skape forstaelse av lerestoffet i direkte kontakt med
det. Det andre sentrale funnet var elevenes tydelige behov for tilpasning av leeringsoppgaven i
handterbare deler ut fra deres forutsetninger og en stor variasjon i behovene for veiledning i
forbindelse med dette. Det tredje funnet er naert knyttet til det andre. Jeg fant Vygotsky sin
proksimale utviklingssone som et sveert relevant verktgy for kartleggingen av elevenes faglige
kompetanse etter en ZPD-diagnostisering (Imsen 2008). | denne kartleggingen er det viktig a
veere tett pa eleven. | den forbindelse fant jeg det yrkesdidaktiske prinsippet om mesterleare

som passende.

Kunnskapen fra utviklingsprosjektet var grunnlag for min videre refleksjon mot
masteroppgaven. Gjennom refleksjon kom jeg fram til at elevnes fglelsesopplevelser i mgte
med leeringsarbeidet er vel sa sentralt som elevenes faglige forutsettninger. Foelelsene kan ha
stor betydning i elevenes mulighet til & disponere sine evner og i deres erkjennelser av de

erfaringer de danner i undervisningen. | denne sammenheng fant jeg leringsteorien om
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forbindende erfaringsleering (Krogh og Jolly 2013) og flyt-teorien om opplevelsens kvalitet

(Csikszentmihalyi 1996) som svart meningsfull teori.

Nyere forskning om elevenes opplevelse av en meningsfull og relevant skolehverdag viser
sammenfall med opplevelsen av yrkesrelvans i undervisningen og arsaker til frafall i
videregdende opplering. Dette trekker et neerings- og samfunnsperspektiv inn i
undervisningen. Det viser at elevens opplevelser av undervisningen i dag kan ha en
sammenheng med det innholdet i og tilbud som er i den relevante naringen for deres
yrkesgnske. Videre sa vil elevens opplevelse av undervisning kunne ha en samfunnsbetydning

ved at den pavirker hvor vidt eleven fullfarer opplaringen eller faller fra.

Hovedformalet med denne studien er & fa fram kunnskap om skogbrukselevers opplevelse av
mening og relevans i undervisningen. A fa kunnskap om arsaker til elevenes opplevelser har

veert sentralt.

Studiens problemstilling er:
Hvordan kan leererens undervisningsvirksomhet i naturbruk legge til rette for at eleven

opplever mening og relevans i leeringsarbeidet?

1.3 Beskrivelse av studien
Jeg har undersgkt forskningsfeltet i egen undervisningspraksis. For & danne en nzrings- og
samfunnsmessig innsikt og validitet har jeg foretatt en dokumentanalyse av relevante
forskningsartikler og litteratur. Analysen har som formal & belyse tre hovedomrader:
1. ressurser og behov i skogbruksnearingen
2. forhold i samfunnsutviklingen fra da skogbruket hadde en stgrre naringsmessig
betydning i samfunnet og fram til i dag, og hvilken rolle skogbruket har og hvilke
skogbrukskunnskap som ettersparres i dagens identitetssamfunn
3. variabler i elevenes opplevelse av sin skolehverdag som har betydning for frafall i den
videregaende opplaringen
For a& belyse elevenes egne opplevelser i undervisningen valgte jeg & gjennomfare
undersgkelsene i studien etter en aksjonsforskningsstrategi. For a samle inn data om elevenes
opplevelser gjennomferte jeg undersgkelsene i praksisundervisning da elevene lgste

leeringsoppgaver i tammerhogst. Jeg samlet inn data gjennom deltagende observasjon, som
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hadde til hensikt & gi meg og elevene et bevissthetsfellesskap i pafglgende datainnsamling,
som var intervju. Ved & intervjue elevene hadde jeg som formal a fa tilgang til deres
subjektive fortellinger om deres opplevelser. Dataene fra intervjuet ble videre analysert og
tolket. Rammeverket for analysen har veert Giorgi (1975) sin fenomenologiske
femtrinnsmodell for meningsfortetting. Videre er analysen kategorisert og strukturert etter
leeringsteorien forbindende erfaringslering (Krogh og Jolly 2013) og flyt-teorien om
opplevelsens kvalitet (Csikszentmihalyi 1996), for & belyse problemstillingen.

1.4 Oppgavens oppbygning

I kapittel 2 presenteres studiens strategi og metoder. Jeg beskriver aksjonsforskningens
prinsipper og beskriver dokumentanalyse, observasjon og intervju som metoder for & samle
inn data i forskningen. Videre beskrives behandlingen av data, bade knyttet til analyse, etikk,
validitet og reliabilitet. Avslutningsvis beskriver jeg forskerrollen i studien.

Kapittel 3 omhandler samfunnsperspektivene som kan ha betydning for elevenes opplevelse
av sin skolehverdag og viser sammenhenger mellom skogbruksutdanning, skogbruksnaring

og samfunnet.

Kapittel 4 beskriver teori som belyser elevenes laring og utvikling. Teoriene om forbindende
erfaringsleering, flyt-teorien og min egen likeverdige dynamiske modell i undervisning
beskrives.

Kapittel 5 er en presentasjon og analyse av data som drgftes opp mot teorien i kapittel 4.
Presentasjonen er strukturert etter forbindende erfaringslering, flyt-teorien og den likeverdige
dynamiske modellen i undervisning.

| kapittel 6 diskuteres funnene i studien opp mot samfunnsperspektivene i kapittel 3.

Kapittel 7 er avslutningen. Her blir studiens styrker og svakheter beskrevet. Videre

presenteres studiens konklusjon og hvordan kunnskapen fra denne studien skal danne

grunnlag for videre utvikling av egen undervisningspraksis.
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2. Strategi og metode

| dette kapittelet vil jeg redegjere for valget av forskningsstrategi og metoder. VValgene gjorde

jeg pa bakgrunn av den kunnskapen problemstillingen etterspurte:

Hvordan kan leererens undervisningsvirksomhet i naturbruk legge til rette for at eleven

opplever mening og relevans i leringsarbeidet?

Problemstillingen sper etter kunnskap om elevenes subjektive opplevelser av undervisningen,
en undervisning som er min laerervirksomhet. Dette er data som er vanskelig a tallfeste. Det
ble etterspurt kvalitative data om elevenes oppfatning av arsaksforhold i deres «livsverden». |
tillegg 1a det et utviklingsperspektiv i problemstillingen, og et gnske hos meg som forsker i
egen undervisningspraksis om a forbedre egen praksis pa et mer opplyst grunnlag. Dette

krevde en praktisk og eksplorerende tilnaerming til datainnsamlingen og utviklingsarbeidet.

Valget falt pa aksjonsforskning som strategi for forskningen og datainnsamlingen. Med
strategi i denne sammenheng mener jeg den struktur og forlgp det vil veere i
forskningsarbeidet. Dette var et naturlig valg som fglge av at masteroppgaven falger opp

resultater fra mitt utviklingsprosjekt (Bergersen 2013).

Valget av metoder for & samle inn data falt pa tre ulike mater & samle inn data. Jeg valgte:
e dokumentanalyse, for & danne meg et bilde av ngdvendigheten for
kunnskapsutviklingen
e observasjon som fullverdig medlem, for & danne starre grad av bevissthetsfellesskap
med elevene under intervjuet
e semistrukturert intervju, for a fa tilgang til fersthandsopplevelser av undervisningen

jeg praktiserte
Videre i kapitlet vil jeg beskrivelse aksjonsforskning som forskningsstrategi i kapittel 2.1 og

fortsette med en beskrivelse av aksjonsforskningen i egen praksis og ga nermere inn pa

hvordan de ulike metoden ble benyttet i datainnsamlingen gjennom kapittel 2.2.
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2.1 AKksjonsforskning
| dette delkapitlet vil jeg beskrive aksjonsforskningen som strategi for forskningen.
Beskrivelsene vil vaere generelle og vise grunnleggende trekk ved aksjonsforskningsteorien.

Min praktiske anvendelse i studien vil jeg komme tilbake til i kapittel 2.2.

Aksjonsforskning er i fglge Mcniff og Whitehead (2011) den utforskning og evaluering
yrkesutgvere gjar i eget arbeid gjennom egenstilte spgrsmal som: Hva gjer jeg? Hva ber
forbedres? Hvordan forbedre det? Hvorfor forbedre det? Hva er bra? og Hvorfor er det bra?
Aksjonsforskeren er en deltagende aktgr i situasjonen som skal utforskes. Spgrsmalene som
stilles gjeres bade individuelt og kollektivt (Mcniff og Whitehead, 2011). Ved forskning
knyttet mot en undervisningssituasjon kan spgrsmal rettes til enkeltelever, hele grupper,
klasser eller til kollegaer som har deltatt i undervisningen. Gjgtterud beskriver
aksjonsforskning som en tilnzrming der forskeren gjer rede for den pavirkning som hun far
eller gir i gjensidige relasjoner (Gjetterud, 2011, s. 51). Videre beskriver hun

aksjonsforskningen som rammeverk for en demokratisk prosess.

Aksjonsforskning krever systematikk, og kan kjennetegnes som systematisk dokumentasjon
av prosesser der leering finner sted (Gjotterud, 2011, s. 53). Mcniff og Whitehead (2011) har
denne oppskriften for forlgpet i en aksjonsforskning:

e tamal av situasjonen
e identifiser et problemomrade
e tenk en mulig vei fremover
e prov ut
e dokumenter handlingen ved & samle data om hva som skjer
e evaluer utviklingen ved a lage vurderingskriterier for hva som skjer
e test om kunnskapen er ngdvendig
e ny praksis i lys av evalueringen
(Fritt oversatt etter Mcniff og Whitehead, 2011, s. 8)
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Move in to new
directions

Observe

Modify
Reflekt

Act

Evaluate /

Figur 1. Aksjonsforskningens handlings- og refleksjonssirkel (Mcniff og Whitehead, 2011, s. 9).

Modellen for aksjonsforskning i figur 1 presenteres som en spiral. Spiralen skaper en struktur
som danner en prosess fra a registrere et behov for & endre praksis, reflektere over hvordan
behovet kan vises, prave ut om det er et behov, evaluere behovet for endring og utvikle
praksis og bevege seg i ny retning pa et mer opplyst grunnlag. | aksjonsforskning er malet &
forbedre praksis (Mcniff og Whitehead, 2011, s. 11).

2.2 Aksjonsforskning i egen praksis

Aksjonsforskningen jeg har foretatt i egen praksis er gjennomfgrt i tre omganger etter
aksjonsforskningssirkelen i figur 2. Gjennomfgringen av de to ferste omgangene ble
gjennomfart i mitt eget utviklingsprosjekt «Et rop i skogen» i emnet PPUT301 (Bergersen
2013), og den tredje omgangen er gjennomfart i dette masterprosjektet med utgangspunkt i

o 0

analyser og resultater fra utviklingsprosjektet. 1 denne studien har jeg lagt stor vekt pa a

utvikle meg som intervjuer, og fokusert pa intervjumetoden og intervjuanalysen for a fa

tilgang til gode data fra elevene.

Utviklingsprosjektet
| utviklingsprosjektet jobbet jeg ut fra en problemstilling som skulle danne kunnskap om hva

som farte til leeringsmotivasjon hos elevene. Undersgkelsene ble gjort i praktisk undervisning
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i temaet tynning. Datainnsamlingsperioden gikk over tre uker, hvorav to hele dager ble brukt

til gjennomfgring av undervisning med observasjoner og intervjuer.

HandJing 4

End-
ring av
praksis

End-
ring av
praksis

Figur 2. Aksjonsforskning gjennom to dager i utviklingsprosjektet ""Et rop i skogen' i emnet PPUT301 (Gjgatterud
2011)..

Far dag 1 hadde jeg gjort observasjoner i min undervisning jeg gnsket a forbedre. Jeg planla
praktisk undervisning som vanlig. Gjennom undervisningen observerte jeg utvalgte elever,
skrev observasjonslogg og intervjuet dem etter lgsning av leringsoppgaver jeg hadde
observert dem lgse. Etter undervisningen tok jeg med meg observasjonsloggene og
intervjunotatene inn i en refleksjon sammen med kollegaen jeg hadde hatt undervisningen
sammen med. Observasjonene, intervjuene og refleksjonen var gjenstand for den pafglgende
analysen.

For dag 2 ble det lagt ny plan for undervisningen pa et mer opplyst grunnlag. |
undervisningsplanen ble det gjort endringer etter analysen, som ble realisert i undervisningen.
Det ble pa ny observert et utvalg av elevene og gjennomfart et pafalgende intervju. Dette ga

grunnlag for den videre refleksjonen og analysen.
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Masteroppgaven

Et sentralt funn i utviklingsprosjektet var nytten av a benytte ZPD-diagnostisering for a
kartlegge elevens faglige kompetansegrense for a prestere selvstendig og grensen for a
prestere i samarbeid med leerer eller noen som har hgyere faglig maloppnaelse. | perioden
mellom utviklingsprosjektet og masteroppgaven reflekterte jeg videre over dette. Det ble
tydelig for meg at kartleggingen av elevens fglelsesreaksjoner i mgte med laeringsoppgaven
var vel sa viktig a foreta, for 4 tilpasse undervisningen til eleven. Det teoretiske grunnlaget for
denne kartleggingen er Csikszentmihalyi (1996) sin teori om opplevelsens kvalitet der han
beskriver forholdet mellom utfordring og kyndighet i en aktivitet, og hvilke fglelsesreaksjoner
dette utlgser. Aksjonsforskningen hadde til hensikt & gi meg mer kunnskap om hvordan og i
hvilke grad elevene opplevde relevans og mening i min undervisning. Pa denne maten kunne

forskningen gi meg kunnskapsgrunnlag til a gjare forbedrende endringer framover.

HandJing ¢

End-
ring av
praksis

End-
ring av
praksis

End-
ring av

praksis

|
Dag1l you Dag 2 fyser Master

Figur 3. Utviklingsprosjektet sett i sammenheng som en gradvis utforskende utvikling av egen undervisningspraksis
(fritt endret etter Gjotterud 2011).

| figur 3 illustreres aksjonsforskningen som jeg har gjennomfart i utviklingsprosjektet og
masterprosjektet med en sammenheng. Undersgkelsene i masterprosjektet ble gjort vel ett ar
senere i utviklingsprosjektet og med et annet utvalg elever. Den stiplede rgde linjen har til
hensikt a vise sammenheng, ikke et skille. Masteroppgaven er en fortsettelse av den
forskningen jeg startet i utviklingsprosjektet og har, som beskrevet tidligere, den samme

strategien for planlegging, gjennomfgring/datainnsamling, refleksjon og analyse.
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| aksjonsforskningen benyttet jeg dokumentanalyse, observasjon og intervju som metoder.
Observasjonene og intervjuene ble utfgrt i forbindelse med undervisningsgjennomfgringen og

kan framstd som delforstaelser jamfar den hermeneutiske modell slik det illustreres i figur 4

under.
HandJing 4
Delforstaelse
End- End-
ring av ring av
praksis praksis
|_Refleksjon
Forforstaelse T lyser T yBar
(helhetsforstaelse) Helhets- Forforsticlse
forstaelse (helhetsforstaelse)

Figur 4. Aksjonsforskningssirkelen tillagt elementer fra den hermeneutiske sirkel.

Planen for undervisningen ble gjort pa bakgrunn av min forforstaelse av
undervisningssituasjonen som skulle komme. Denne er dannet av mine tidligere erfaringer og
mine tanker i nuet. | undervisningen benyttet jeg observasjonene og intervjuene til a gi meg
delforstaelser. Den samlede datainformasjonen ble gjenstand for refleksjoner der
delforstaelsene naeret min nye helhetsforstaelse, som ble dannet gjennom analysen. Dette ble
det nye kunnskapsgrunnlaget som ligger til grunn for ny omgang i aksjonsforskningssirkelen
(Eriksen et al. 1985 og snl.no).

Videre i dette delkapittelet vil jeg beskrive de ulike metodene jeg benyttet gjennom prosjektet
for & fa tilgang til data.

2.2.1 Dokumentanalyse som belyser behovet for kunnskap
| dette delkapittelet vil jeg redegjere for bakgrunnen for valg av dokumentanalyse og hvordan

jeg har gjennomfart den.
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Bakgrunn for valg av dokumentanalyse
Valget av a foreta en dokumentanalyse hadde bakgrunn i behovet for & teste om kunnskapen
var ngdvendig i et samfunnsperspektiv. Det er flere arsaker til & benytte dokumentanalyse, jeg
vil belyse det med fem grunner Mcniff og Whitehead (2011) trekker fram.

e Finne ut hva andre allerede har sagt om emnet.

e Teste funnen i studien i lys av sentral forskning og litteratur.

e Vise kritisk tilneerming i forskningen.

e Utvikle et kontekstuelt rammeverk for studien.

e Vise originalitet ved studiens bidrag til kunnskap om emnet, og hvilke betydning den

har.
(Mcniff og Whitehead 2011: 111, fritt oversatt)

Dokumentanalysen av forskning, som hadde betydning for elevens opplevelse av relevant
undervisning og meningsfull skolegang hadde betydning for & gi oversikt over sentrale
punkter som allerede hadde veert gjenstand for utprgving. Disse funnene i dokumentanalysen
hadde ogsa til hensikt & veere grunnlag for drafting av mine funn, og jeg kunne pa den maten
avgjgre om mine funn var valide og om de hadde et signifikant bidrag til kunnskapsfeltet.

A drafte egne funn opp mot andres kan ogsé tydeliggjere om mine funn var unike. Uten
sammenligningsgrunnlag er det vanskelig & si noe om det bidraget funnene gjer i et

samfunnsperspektiv.

Gjennomfering av dokumentanalysen

Dokumentanalysen var en kombinasjon av hypotetisk-deduktiv og analytisk-induktiv. Den
farstnevnte begrenset analysen til & se pa arsaksforhold som hadde innvirkning pa praktiske
arbeidsprosesser i skogbruket i den ene analysen og elevens opplevelse en relevant og
meningsfull skolegang.  Den analytisk-induktive tilneermingen dapnet opp for a se
sammenheng til variabler som belyste arsaksforhold som hadde relevans for problemstillingen

i dette studiet (Brinkmann og Tangaard 2012).
Formalet med dokumentanalysen var a finne relevant forskningsdata som kunne belyse

problemomradet. Dette medfarte en innholdsanalyse som tok utgangspunkt i & undersgke

litteratur med relevant innhold (lbid. 2012). For & finne relevante studier matte relevante
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databaser kartlegges og det matte bestemmes kriterier for hvilke dokumenter som skulle

velges ut som relevante for denne studien.

Sok i databaser

A sgke etter forskning krever sgkeord som definerer problemomrédet og kan gi relevante treff

I databasene. | tabellen under i figur 5 presenterer jeg hvilke sgkeord som ble brukt og i hvilke

databaser jeg sekte.

Sekeord for studier om elevens opplevelse

Sgkeord for studier om situasjonen i

av mening og relevans skogbruket
1. Mening 1. Skog
2. Relevans 2. Skogbruk
3. Videregaende 3. Awvirkning
4. Skole 4. Skogkultur
5. Opplering 5. Planting
6. 142 6. Ungskogpleie
7.3+4 7. Hogstmoden
8. 3+5 8. Arsverk
9. 1+2+3+4 9. Produksjon
10. 1+2+3+5 10. 3+1
11. 8+2
12.9+2

Databaser det ble sgkt i

Bibsys — bibsys.no

Skog og landskap - skogoglandskap.no

Forskning.no

Statistisk sentralbyra - ssb.no

Utdanningsdirektoratet - udir.no

Skogbrukets kursinstitutt — ski.no

Statistisk sentralbyra - ssh.no

Landbruks- og  matdepartementet  —

regjeringen.no

Norsk institutt for studier av forskning,

innovasjon og utdanning — nifu.no

Figur 5. Oversikt over sgkeord og databaser som ble brukt i sgket etter dokumenter.

For a finne studier som var relevante for a belyse problemomradet i denne studien satte jeg

opp inklusjons- og eksklusjonskriterier. Disse kriteriene er presentert i tabellen under i figur 6.
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Inklusjons- og eksklusjonskriterier for studier knyttet til elevens opplevelse av mening

og relevans i undervisningen

Inklusjonskriterier Eksklusjonskriterier

Studier inntil 10 &r gamle Studier over ti ar gamle

Studier som fokuserer pa videregdende | Studier som fokuserer pa grunnskole og

oppleering hgyere utdanning
Studier som fokuserer pa ungdom Studier som fokuserer pa barn og voksne
Nordiske undersgkelser Ikke-nordiske undersgkelser

Figur 6. Inklusjon- og eksklusjonskriterier for dokumentsgket etter studier som belyser elevens opplevelse av mening
og relevans.

Disse kriteriene hadde til hensikt & begrense dokumentsgket til studier som belyste forholdt
knyttet til elever i den videregdende skolen i Norden ikke eldre enn ti ar. Studier fra vare
naboland kunne vere relevante for a vise sammenfall eller avvik knyttet til enkelte variabler.

A inkludere land som har store ulikheter i skolestrukturen var ikke relevant for denne studien.

Inklusjons- og eksklusjonskriterier for behov og arbeidsmuligheter i skogbruket

Inklusjonskriterier Eksklusjonskriterier

Studier inntil 10 ar gamle Studier over ti ar gamle

Studier som fokuserer pa primerskogbruket | Studier som fokuserer pa virkesomsetnings-

og foredlingsleddene i skogbruket

Studier som fokuserer pa skogressursene Studier som fokuserer pa andre arealbaserte
ressurser
Norske undersgkelser Ikke-norske undersgkelser

Figur 7. Inklusjons- og eksklusjonskriterier for dokumentsgk om behov og arbeidsmuligheter i skogbruket.

| figur 7 vises kriteriene for sgket etter data som kunne brukes i analysen for & avklare det
behovet som er i dag og tiden framover i norsk skogbruk. Studier som ikke var norske valgte
jeg a ekskludere. De er ikke relevante i en analyse av behovet som er knyttet til norsk

skogbruksneering.

Analysen
Jeg startet farst & sgke etter dokumenter som hadde innhold knyttet til elevers opplevelse av
mening og relevans i videregaende opplaring. Dette sgket brakte meg til forskning som hadde

undersgkt dette feltet. Disse dokumentene brakte pa bane andre variabler med betydning for
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problemomrade. Blant annet viste disse farste undersgkelsene at muligheter i arbeidslivet var
viktig for elevens relevans. | denne sammenheng beveget dokumentanalysen seg over mot en
analytisk-induktiv undersgkelse, og arbeidsmulighetene i skogbruket i tillegg ble relevant i
analysen. Et annet sentralt omrade som knyttet seg til elevenes opplevelse av skolegangen var
frafallsforskningen. | denne forskningen var det data som kunne belyse arsaker som pavirker
elevenes opplevelse av opplaringen. Et omrade som skilte seg ut i dokumentsgk for mening
og relevans i opplaringen var frafall i den videregaende opplaringen. Denne forskningen
beskrev mange faktorer som var relevant for & belyse problemomradet i et
samfunnsperspektiv.

Analysen er delt i to hoveddeler. Den farste tar for seg skogbrukets situasjon, behov og
hvordan skogbruket er en arena for & gi meningsfull opplevelser og relevans for et yrkesgnske
eller interesse. Den andre tar for seg frafall som resultat av ulike variabler som belyser
problemomradet. Bade skogbrukstilknytningen og frafallsproblematikken bringer inn et

perspektiv som forbinder undervisningen med samfunnet.

2.2.2 Observasjon av elevene i arbeid med leeringsoppgaven

| dette delkapittelet vil jeg beskrive min observasjon av elevene i arbeid med
leeringsoppgaven, som er gjenstand for denne studien. Observasjonens fremste formal i denne
studien var a skape en felles bevissthetsforstaelse hos meg og elevene (Merleau-Ponty i
Brinkmann og Tangaard 2012). Min observasjon av elevene vil jeg presentere i to punkter: 1.

Hvordan? 2. Hvorfor?

1. Hvordan?

Jeg forsket i egen undervisningspraksis der jeg selv var ansvarlig for planlegging og
gjennomfgring. Dette farte til at jeg deltok som fullstendig medlem og hadde gjennom det en
deltagende observatgrrolle. Jeg veiledet og lgste leeringsoppgaven i samarbeid med elevene.
Jeg som observatgr var handlende i situasjonen og rettet min bevissthet mot det som vekket
min oppmerksomhet til en hver tid. Derfor er observasjonen et subjektivt utvalg av fenomener

som videre er tolket etter min teoretiske og kulturelt betingete forstaelse (Ibid. 2012).
Mine observasjoner loggfarte jeg i et skjema som var inndelt etter de fire fasene innfare,

utfare, mgte med utfallet og svar pa utfallet i forbindende erfaringslering straks
undervisningen var gjennomfart, se vedlegg 1 (Krogh og Jolly 2013).
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2. Hvorfor?

Hensikten med observasjonen er, som nevnt ovenfor, & skape et bevissthetsfellesskap.
Samtidig er det med pa a konkretisere innholdet i intervjusamtalen ned pa gjenstandsniva i
den undersgkte situasjonen. Elevens beskrivelse av en gjenstand kunne for eksempel skille
seg fra min oppfatning av gjenstanden, selv om vi observerte den sammen. Dette er momenter
som kunne bringes inn i intervjuet pa bakgrunn av observasjonen. Hvis intervjuet ikke hadde
rettet seg mot kokrete situasjoner og mine observasjoner in situ, ville noe av
innsiktspotensiale i elevenes sansefornemmelse og -tolkning vaere borte. Spesielt det som gar

pa min forstaelse mellom elevens handling og opplevelse.

Elevenes opplevelser, falelser og tanker er ikke mulig & se. En kan danne seg en forstaelse av
dette ut fra elevens handlinger, ansiktsuttrykk og lignende, men der er elevens egne
beskrivelser som kan avklare om jeg oppfatter riktig eller ikke. A koble mine observasjoner
og elevens beskrivelser var viktig for & gi meg innsikt i sammenhenger mellom deres handling

og opplevelser. P4 denne maten ble observasjonene viktig for min lzering i prosjektet.

2.2.3 Intervjuet av elevene

Intervjuene ble forankret i observasjonene jeg gjorde av elevene. Dette dannet en kontekstuell
ramme for intervjuet. Jeg valgte en fenomenologisk orientering der jeg var opptatt av elevens
primzare opplevelse (Merleau-Ponty i Brinkmann og Tanggaard 2012). Jeg gnsket a fa tilgang

til elevens uforedlete oppfatning av leeringsarbeidet.

| falge Kvale og Brinkmann (2012) er intervjuet en aktiv kunnskapsproduksjonsprosess
(Kvale og Brinkmann 2012). Jeg og eleven matte forstd hverandre. Vi matte komme til
enighet om visse begreper som ble kommunisert. Holstein og Gubrium beskriver det slik:
«Intervju er en aktiv interaksjon mellom to eller flere som leter etter sosialt forhandlete,

kontekstuelt besvarte svar.» (gjengitt av Brinkmann og Tanggaard 2012).

| intervjuene gikk jeg inn med erfaringer fra mine observasjoner. Det var en viktig del av min
kompetanseutvikling a se sammenhengen mellom mine erfaringer og elevens erfaringer i de
samme situasjonene. Samtidig matte jeg holde sinnet apent slik at ikke mine erfaringer av

situasjonen hindret elevens fortelling i a belyse temaet.
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«Fglelsene og opplevelsene vare virker inn pa hva vi legger merke til, og hvordan vi tolker
dette.» (Johnsen 1999). Dette var noe av bakgrunnen til at jeg valgte & ta opp intervjuene pa
lydfil. Da hadde jeg mulighet til & hare igjennom intervjuene i etterkant og oppdage eller tolke
ting annerledes. | tillegg slapp jeg og notere for mye underveis i intervjuet. Jeg var friere i

intervjusamtalen og kunne holde fokuset pa eleven.

For & kunne fa tilgang til informasjon som kunne belyse studiens problemstilling valgte jeg a
benytte meg av et semistrukturert intervju, som bade har en form for tematisk struktur, men

ogsa en dynamikk til 4 etterfglge viktige fortellinger som ikke kan forutses.

Intervjuet forberedte jeg med en intervjuguide med fastlagte forskningssparsmal som styrte
intervjuspersmalene. Denne kan ses i vedlegg 2. Intervjuguiden til et semistrukturert intervju
skal bade veere tematisk og dynamisk. Tematisk betyr at den skal ha forhandslagde spgrsmal
som kan avdekke svar om det temaet forskeren vil vite noe om. Det dynamiske dreier seg om
at sparsmalene skal skape en positiv interaksjon, intervjuet skal forlgpe som en vanlig samtale
og motivere intervjupersonen til & prate om opplevelser og falelser. Dette krever igjen at
intervjueren kan sparsmalene godt slik at intervjuet kan oppleves som en samtale (Brinkmann
og Tanggaard 2012). Dette synes jeg fungerte godt under intervjuet. Denne dynamikken ga
meg mulighet for & forfalge interessante historier eleven fortalte. Dette ga noen avsporinger,
noe som ga meg en bedre forstaelse av elevens opplevelser, men jeg kunne ikke slippe det for
langt. Det var i den sammenheng sveert nyttig & kunne intervjuspgrsmalene, tematikken og
gangen i intervjuguiden. Denne dynamikken ga rom for bade avklarende spgrsmal og ga
eleven mulighet til a fortelle sin historie, opponere mot sparsmalet og avklare sin forstaelse.

Dette er kanskje den fremste styrken til det semistrukturerte intervjuet.

Intervjuene gjennomfarte jeg kort tid etter elevene hadde gjennomfert leeringsoppgaven som
var gjenstand for studien. Elevene fikk tid til & tenke i gjennom det de hadde opplevd og
notere noen punkter fgr intervjuet startet. Som sagt tidligere var jeg opptatt av elevens
opplevelse og fortelling av farstehandserfaringer. Derfor startet intervjuene med elevens
fortelling om sine opplevelser. Jeg trakk ut sentrale punkter ut av dette som jeg la til grunn for

den pafglgende intervjusamtalen.
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2.2.4 Transkripsjon og analyse

Selve transkripsjonen valgte jeg a skrive utfyllende med hele ord og fullstendige setninger og
utelate markering av setningsavbrudd og lyder hvis det ikke hadde et klart poeng. Ved a
transkribere intervjuene startet jeg allerede analysen av dem. Dette krevde at jeg matte gjare
noen spraklige valg for & fa forstaelige setninger, men jeg prioriterte i et hvert tilfelle a ivareta
det naturlige meningsinnholdet. Dette arbeidet strukturerte intervjuene og forberedte dem til

videre analyse (Kvale og Brinkmann 2012).

Analysen av intervjuene ble gjort som en meningsfortetting i trad med Giorgi (1975) sin
fenomenologiske femtrinnsmodell for analyse. Intervjuet ma leses pa en fordomsfri mate, og

intervjupersonens synsvinkel ma komme frem i uttalelsene (Kvale og Brinkmann 2012).

Forste trinnet besto av a lese det transkriberte intervjuet og danne seg en falelse av helheten.
Som intervjuer hadde jeg allerede inntrykk fra selve intervjusituasjonen, og den hadde
allerede gitt meg et godt helhetsinntrykk. Trinn to besto av at jeg bestemte naturlige
meningsenheter. Jeg prevde etter beste evne a ivareta det uttrykket og innholdet eleven ga
under intervjuet. | det tredje trinnet brgt jeg noe med Giorgi (1975) sin modell. Jeg delte de
naturlige meningsenhetene i meningskategorier som var sentralt for studiens problemstilling
og teoretiske bakgrunn.  Videre ble meningskategorier trukket ut av de naturlige
meningsenhetene og analysert etter et hermeneutisk meningsfortolknings fjerde prinsipp.
Dette er nermere beskrevet i kapittel 5.2 og kan ses i vedlegg 3. Fjerde trinn besto av a
undersgke meningsenhetene spesifikt i forhold til undersgkelsens formal. Med dette menes en
spesifikk beskrivelse av meningsinnholdet i forhold til situasjonene undersgkelsens er gjort i.
| det femte trinnet presenteres og drgftes sentrale data og analyser opp mot teori, forskning og
allmenne teorier som sammenfaller med mine erfaringer og funn i studien (Kvale og
Brinkmann 2012).

Analysen er narmere beskrevet i kapittel 5.2 og i vedlegg 3 ligger et utdrag fra

analysearbeidet jeg har gjort av ett av intervjuene. Videre blir de mest sentrale dataene

presentert og analysert i kapittel 5.
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2.2.5 Kategorisering av data
Gjennom arbeidet med masteroppgaven har det blitt en hel del ulike datakilder. I tillegg er det
et delt materiale mellom hva som er min lering og hva som er elevenes lering. Denne

kategoriseringen viser jeg i figur 8.

Data
| |
Data som viser Dlata som viser
min laering elevenes
lzering
: | ,

; Analyse av . iohs-
Forskning og ! > Veiledning Intervju Observasjons
teori Inter’Vjuer |Dgg

| | | |
Analys.e av Forholdet Sal.'ntaler med Inte.rVJuopptak
forskning veiledere lydfil
mellom
| observasjon | |
Lesing og og intervju
anvendelse av g . Notater fra Transkripterte
litteratur veiledning intervjuer
|
Veiledning pr.
e-post

Figur 8. Organisering av datakilder gjennom masterprosjektet.
Figur 8 er en kategorisk organiseringsmodell av datakildene i prosjektet (Mcniff og
Whitehead 2011). Modellen strukturerer kildene til informasjon i studien og viser hva som

sorterer under min leering og hva som sorterer under elevenes laring.

2.3 Beskrivelse av utvalget

Utvalget i denne studien kan ikke kalles statistisk representativt. Det er ikke et poeng at de
skal vaere det i denne type kvalitativ forskning, men visse kriterier ma utvalget fylle. Det er
viktig at utvalget kan bidra med betydningsfulle data som belyser problemstillingen. Da er
ikke statistisk representativitet og antall det avgjerende. Fangen (2008) kaller denne type

utvalg for strategisk utvalg.
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Problemstillingen retter seg mot elever i skogbruksutdanningen og min egen virksomhet som
leerer, noe som var med pa a definere utvalget. Videre valgte jeg aksjonsforskning som
metode, som har sin natur i utgverens eksplorerende utviklingsarbeid i egen praksis. Utvalget
var derfor begrenset til a foreta et utvalg i egen skogbruksklasse. Det var viktig for denne
studien at utvalget var ZPD-diagnostisert i forhold til faglige kompetanse i leeringsoppgavens
tema for gjennomfaring av studien. Utvalget ble tatt to uker fgr den gjennomfaringen. Da
hadde jeg valgt ut leeringsoppgavene og elevene var ZPD-diagnostisert i forhold til temaet.
Jeg valgte de elevene som hadde leringsoppgaven i studien innenfor sin proksimale
utviklingssone (Vygotsky i Imsen 2008). | tillegg valgte jeg bade elever som gnsket & ga ut i
lere og elever som hadde andre utdanningsplaner etter videregaende opplering. Utvalget ble
skogbrukselever og alle tre var gutter. Elevene kom fra litt forskjellige lokalsamfunn, fra by-

og bygdesamfunn.

2.4 Etiske Krav til forskningen
| dette delkapittelet vil jeg beskrive de etiske retningslinjene denne studien har fulgt. Far jeg
presenterer dette vil jeg poengtere et viktig begrep i arbeidet med private data, hentet fra
Aristoteles:
«Phronesis eller praktisk klokskap kan sies a veere forbundet med det vi kaller evnen
til & utarbeide «tykke etiske beskrivelser», evnen til & se og beskrive hendelser i deres
verdiladede sammenhenger og demme deretter.
(Brinkmann og Kvale 2005 i Ibid. 2012).

Informert samtykke

Informert samtykke forutsetter at informanter i et forskningsprosjekt blir informert om
undersgkelsenes overordnede formal og hvordan innsamlingen og handteringen av data
foregar (Kvale og Brinkmann 2012). Informanten har til enhver tid rett til & avbryte sin
deltagelse (De nasjonale forskningsetiske komiteer 2006). | denne studien ble informantene
spurt pa forhand om de hadde lyst til & delta i studien. Jeg avholdt et kort mgte med hver
enkelt elev i utvalget der de skulle foregd. Videre ble de forklart hvordan dataene skulle
behandles pa en konfidensiell mate, og opptak av intervjuene skulle kun hgres av meg og
eventuelt mine veiledere pa NMBU. Elevene fikk utdelt en avtale der det som ble
gjennomgatt i matet var skriftlig forklart. Elevene var over 15 ar, men jeg gnsket at de
konfererte med hjemmet for de undertegnet, og hvis hjemmet gnsket & undertegne avtalen sa

var det veldig bra. Avtalene ble undertegnet i tre eksemplarer der eleven beholdt det ene.
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Konfidensialitet

Konfidensialitet innebarer at private data som identifiserer informantene, ikke avslgres (Ibid.
2012). I denne studien er dette praktisert med at anonymiseringen er gjort pa en slik mate at
informasjon ikke skal kunne spores tilbake til elevene. Fra observasjonsloggen til
presentasjon av data har elevene blitt gitt pseudonymer. Fgr intervjuet ble elevene oppfordret
til & benytte sitt pseudonym hvis de skulle vise til seg selv uten a bruke jeg, meg eller min.
Videre oppfordret jeg dem til ikke & nevne navnet til medelever eller andre som var relevante
a nevne i forbindelse med intervjuet. Elevenes pseudonym ble brukt gjennom
intervjutranskripsjonen og analysen. Ved presentasjonen av data valgte jeg & kode elevene fra
Skog 1 til 3, for & gjere det enklere for leserne. | tillegg er ikke elevenes bosted, skole og

eksakt alder oppgitt.

Under oppbevaring av personopplysningene har jeg fulgt et forsiktighetsprinsipp. For & hindre
at uvedkommende fikk tilgang til informasjonen har alle digitale filer med
personopplysninger blitt passordbeskyttet. Dataene er lagret pa en PC som er innelast sa fremt
jeg ikke benytter den. Oversikt over elevenes, navn, pseudonym og koding er oppbevart
innelast og fysisk adskilt fra data som presenteres. All oppbevarte data med personlig

informasjon vil bli slettet etter ferdigstilling av oppgaven.

Meldeplikt

Forsknings- og studentprosjekter som inneholder personinformasjon er meldepliktige etter
personopplysningsloven (De nasjonale forskningsetiske komiteer 2006). Denne studien har
behandlet og oppbevart indirekte personopplysninger om elevene og er derfor meldepliktig.
NMBU har utpekt Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste AS (NSD) som
personvernombud. Derfor ble dette masterprosjektet meldt inn til de i forkant av

datainnsamlingen.

2.5 Validitet og reliabilitet

Forskning har til hensikt & produsere kunnskap med troverdighet og riktighet. |
samfunnsvitenskapelige studier diskuteres troverdigheten, styrken og overfgrbarheten opp
mot forskningens reliabilitet, validitet og generaliserbarhet (Kvale og Brinkmann 2012).

Validiteten brukes i forbindelse med kunnskapsproduksjonens sannhet, riktighet og styrke. |
positivistisk forskningstilnarming dreier validitet seg ofte om maling av det du undersgker.

Kerlinger (1979) beskrev det med sparsmalet: «Maler du det du tror du maler?». (Ibid. 2012).
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| den sammenheng er den kvalitative forskningen gyldig sa sant den resulterer i et tall. Denne
definisjonen kunne hindret mye kvalitativ forskning i & vere valid. En bredere fortolkning er
om undersgkelsene undersgker det de er ment a gjgre (lbid. 2012). | denne studien vil
validiteten veere knyttet til sistnevnte definisjon. Studiens undersgkelser gjgres med
observasjon og intervju, som har til formal a gi tilgang til elevenes subjektive opplevelser i
undervisningen. Det er ikke sett pa som et poeng eller lagt til rette for en form for tallfesting
knyttet til disse dataene. Dokumentanalysen kan tilfgre dataene i denne studien en

samfunnsmessig validitet.

Reliabiliteten dreier seg om forskningsresultatenes troverdighet. Dette vurderes ofte ved en
betraktning av mulighetene for hvorvidt andre forskere kan reprodusere resultatene i
forskningsstudien. Forskning som inneholder personopplysninger som er underlagt krav om
anonymitet ikke vil gi samme mulighet til etterprgvbarhet av de innsamlede dataene (lIbid.
2012). Denne studien inneholder indirekte personopplysninger og sorterer under studier som
skal ivareta et anonymiseringskrav. Det er da viktig & beskrive hvordan dataene er samlet inn
og videre behandlet. Jeg vil pdpeke beskrivelsen av intervjuene og elevenes innledende
fortellinger uten spgrsmalsstilling, som utgangspunkt for det pafglgende intervjuet. Videre er
det beskrivelsene av analysen i kapittel 5 og vedlegg 2 og 3 som viser intervjuguide og
tolkning av intervjuene. Videre er det brukt sitater fra intervjuene i presentasjonen og
analysen av dataene i kapittel 5. Disse sitatene er transkribert av meg. Jeg har vist forsiktighet
i transkriberingen for & ivareta elevenes ordbruk og fortellinger, for & ivareta
meningsinnholdet. Videre er det lagt vekt pa & beskrive situasjonene i forhold til den situasjon

som var gjenstand for studien.

2.6 Forskerrollen

Forskerrollen er avgjgrende for kvaliteten pa den vitenskapelige kunnskapsproduksjon. Dette
er knyttet forskerens integritet og etiske beslutninger hun/han tar gjennom forskningsarbeidet.
Faktorene kunnskap, erfaring, &rlighet og rettferdighet er viktige i forskerens arbeid (Kvale
og Brinkmann 2012). Det er to forhold som er spesielt relevante for min forskerrolle i denne
studien. For det forste er forskningsfeltet egen undervisningspraksis og for det andre er

deltagerne i forskningen mine egne elever.

| denne studien er forskningen foretatt som aksjonsforskning i egen praksis med metodene

observasjon og intervju i datainnsamlingen. A forske i egen praksis gir normalt sett god

29



kjennskap til problemomradet og et godt grunnlag for & formulere en problemstilling.
Samtidig kan det reises spersmal om forskeren i stor nok grad er uavhengig. Feltet som
undersgkes er min egen praksis. Det er i denne forbindelse viktig & tilstrebe en
forskningsmessig uavhengighet, slik at det er en tilstrekkelig objektivitet i vurderingen av de
metoder jeg bruker i undervisningen. Jeg ma pa denne maten ikke ignorere resultater som
oppleves som negative og ubehagelig av meg, eller tillegge de mindre vekt enn andre
resultater.  Resultater som gir problemstillingen betydningsfulle svar presenteres som
resultater i studien (lbid 2012). Det er ogsa et viktig poeng ikke & vere blindet av egen
praksis. Som skogbruker og skogbrukslerer har jeg gjennomfert denne type arbeidsoppgaver,
som er gjenstand for studien, gjennom flere ar. Det kan vare viktige elementer som har blitt
en intuitiv del av min undervisningspraksis. Dette er det viktig a veere bevisst pa og preve a

skape en viss distanse til feltet (Fangen 2008).

Spennet mellom profesjonell distanse og personlig vennskap er ogsa viktig & veere bevisst pa
ved kvalitative studier. | studien jobbet jeg med egne elever. | lererrollen er jeg vant til &
balansere forholdet mellom det profesjonelle og vennskapelige. Allikevel er det viktig & veere
bevisst studiens reliabilitet og veere erlig og rettferdig, samtidig som de etiske prinsippene
ivaretas. Med dette mener jeg at data som belyser problemstillingen og ligger innenfor de
etiske retningslinjene og elevenes samtykke, presenteres pa en slik mate at de ikke er
statende, personidentifiserende eller tatt ut av sammenheng. Det er ogsa viktig & hindre at
tillitten som er skapt mellom meg og eleven over tid ikke benyttes til & fa fram informasjon

eleven ikke gnsker a rgpe (Kvale og Brinkmann 2012).
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3. Bakgrunn for studien

| dette kapittelet vil jeg beskrive situasjonen i den norske skogbruksnaringen og se pa

arsakene til frafall i den videregaende opplzaringen.

Jeg vil gjere rede for den situasjonen som finner sted i skogbruket i forhold til strukturelle og
gkonomiske forhold som har vert gjeldende de siste arene. Disse forholdene er en fglge av
samfunnets utvikling for gvrig, som gir en innvirkning pa den posisjon skogen og skogbruket
har i dagens samfunn. Dette ses i lys av holdningsendring til skogbruk og i hvilken grad

skogbruket framstar som en relevant arbeidsplass og ngdvendig naring i dag.

Videre vil jeg redegjgre for en analyse av det potensielle framtidsbehovet for arbeidskraft i
primarskogbruket basert pa sentral registerdata, forskning og litteratur som omhandler dette
omradet. Gjeldende skogbrukspolitikk vil ogsa trekkes fram for & belyse hvilke politiske
ambisjoner som ligger til grunn for & satse pa skogbruk som rastoffleverandgr av fornybare

ressurser til skogindustri og bioenergiproduksjon.

Skogbrukets samfunnsposisjon knyttes videre til den utvikling som har veert i samfunnet i det
siste arhundre. Skogbruket som neering, gjenstand for debatt og som del av nye trender og
identitet vil bringe redegjgrelsen inn pa ungdom som sgker seg til naturbruksutdanning i dag.
Jeg vil trekke inn teori i drgftingen om sammenhengen mellom samfunnsutvikling og
skogbrukets utvikling og betydningen dette har for identiteten til de elevene som sgker seg til
naturbruk og spesielt skogbruk i videregaende opplaring.

Siste halvdel av kapittelet vil jeg redegjere for trender og arsaker til frafall og
gjennomstrgmning i den videregaende skolen. Dette vil belyses gjennom en analyse gjort av
sentral norsk forskning fra 2000- og 2010-tallet pa omradet og registerdata fra Statistisk
sentralbyr& og Utdanningsdirektoratet. Arsaksforholdene kan tenkes & ha sammenheng med
denne studiens problemstilling der eleven opplever undervisningen lite meningsfull i forhold
til egne behov, preferanser og identitet og/eller lite relevant for sitt yrkesgnske, forventninger,
tidligere erfaringer eller fritidsinteresser. Andre arsaker er forhold som gar inn pa elevens
forutsetninger bade i livet og i undervisning. Arsakene vil presenteres og drgftes opp mot
forhold i skolen, samfunnet og naeringslivet.
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3.1 Situasjonen i skogbruket

Skogbruket er en nearing preget av den ettersparselen etter trevirke som til enhver tid er i
markedet. Temmerprisen har pa 40 ar blitt redusert med to tredeler (Meld. St. 9 2011-2012).
Awvirkningsbedriftene er preget av hgye kapitalkostnader og hgye lgnnskostnadene sett i
sammenheng med omsetningen (Maskinentreprengrenes forbund 2014). Lave temmerpriser
begrenser prisnivaet pa hogstarbeidet og er med pa a redusere hogstaktiviteten i Norge. 1 2013
ble det avvirket ca. 9 millioner kubikkmeter tammer for salg, som ga en bruttoverdi pa ca. 3
milliarder kroner (ssb.no). Dette er inntjeningen som holder i gang skogbruksnaringen. Den
arlige tammertilveksten er pa 25 millioner kubikkmeter, og det sto i 2004 324 millioner
kubikkmeter temmer i hogstklasse 5, som var hogstmodent da og de farstkommende arene
etter (Larsson og Hylen 2007). Det vil si at det hogges ned mot en tredjedel av tilveksten i

norske skoger, og potensiale for verdiskaping og sysselsetting er langt stgrre enn i dag.

Aktiviteten i skogen henger antagelig sammen med lgnnsomhet. Vi har en meget oppstykket
eiendomsstruktur og mange sma skogeiendommer i Norge. Drgyt 22 000 personer eier
129 000 skogeiendommer. Kun pa 12 prosent av disse eiendommene ble det hogd temmer for
salg i 2012. Pa 64 prosent av eiendommene er det ikke registrert avvirkning for salg de siste
10 arene. Dette henger antagelig sammen med den hogstklassefordelingen som er pa hver
enkelt eiendom og den lave profitten enkelte skogeiere sitter igjen med etter hogst. Blant
skogeiere som har en positiv naeringsinntekt fra skogen sin, utgjer den i snitt 6 prosent av hans
eller hennes inntekt. Dette farer kanskje ikke til prioritering av skogbruket og stor tro pa

skogen som framtidig inntektskilde.

Men, det er framtiden som gjelder for skogen. Det er en vanskelig nering i et
profittmaksimerende neeringsliv med raske endringer, krav om avkastning pa investeringer
over kort tid og kvartalsvise regnskap. En del av investeringene i skogbruket gir ikke
avkastninger for etter 60 til 120 ar. Det er tilveksten av temmer og kvaliteten pa dette
temmeret som er verdiskapningen. 1 2012 ble denne tilveksten verdsatt til neert 1,2 milliarder
kroner. Arbeid som fort blir forsemt er skjgtsel av denne verdien slik at treerne holder seg

friske og skadefrie og oppnar den gnskede kvalitet.

Skogeiere som avvirker tammer for salg er pliktige til & avsette et belgp pa mellom 4 og 40
prosent av tammerets brutto salgspris. Dette belgpet kan kun benyttes til visse formal som har
til hensikt & fremme skogbruksaktiviteten pa eiendommen. Eksempel pa dette er planting av
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treer og ungskogpleie. 1 2012 var innestadende sum pa skogfondet 1, 22 milliarder (sIf.dep.no,
skogfond 11.3.2014). Anvendelse av disse midlene kan skape ettersparsel etter arbeidskraft
med kompetanse som gis gjennom skogbruksutdanning pa naturbruksskolene.

| 2012 ble det satt ut 26 millioner skogplanter i Norge (ssb.no). Dette tilsvarer 113 arsverk.
Dette er et typisk sesongbetont arbeid, som forgar pa sommerhalvaret, men helst far juni og
etter 15. august fram til telen kommer. Skogfondet kan benyttes til a dekke
plantingskostnadene. Dette gir en totalkostnad pa drgyt 94 millioner, i falge Skog og landskap
sine beregninger, som kan dekkes av skogfondmidler (Vennesland et al. 2013). Planting er
krever arbeidskraft i korte perioder og er derfor sesongbetont arbeid. Tilgangen pa slikt arbeid
kan vere viktig for skogbrukselever bade i forhold til lering, nettverksbygging og a se

muligheter i naeringen de utdanner seg til.

| 2013 ble det utfart ungskogpleie pa 270 000 dekar (ssbh.no). Dette tilsvarer 235 arsverk og en
kostnad pa neart 60 millioner kroner, som ogsa kan dekkes av skogfondmidler. Under
ungskogpleien hgrer stammekvisting til, som er et kvalitetsforbedrende skjatselstiltak hvis det
gjeres riktig. 1 2002 ble det utfart stammekvisting pa 6900 dekar (stortingsproposisjon 1
2003-2004). Denne innsatsen krever 16 arsverk, og med utgangspunkt i lgnnskostnader
beregnet av Skog og landskap (Vennesland et al. 2013) vil kostnaden for vare ca. 6 millioner
kroner. Skjgtselstiltak som dette har lengre sesong enn plantingen og kan forega i store deler
av aret i enkelte regioner. Stor skjgtselsaktivitet skaper etterspgrsel etter kompetent
arbeidskraft og kan gi grunnlag for lokal sysselsetting. Dette kan igjen stimulere til
entreprengrskap  blant  unge  skogbruksinteresserte.  Ungskogpleien  har  lave
investeringskostnader, og kostnadene for gvrig har stor sammenheng med produksjonsnivaet;
altsa stor andel variable kostnader i forhold til faste kostnader. Tiltaket er ogsa viktig for a
styre treslagsblanding og kvalitetstilvekst, noe som har betydning for et framtidig variert
tilbud av treprodukter.

Markberedning er mekanisk tiltak der mineraljord blottlegges og eker sjansen for
tilfredsstillende foryngelse ved naturlig foryngelse og planting. Arlig markberedes det mellom
50000 og 80000 de siste arene (Nitteberg, skogoglandskap.no, 11.6.2007). | Norge
markberedes kun 13 prosent av hogstflatene mot 85 prosent i Sverige. Beregninger gjort av
Skog og landskap viser at denne innsatsen vil kreve ca. 9 arsverk og gi en kostnad pa ca. 20
millioner kroner, noe som ogsa dekkes av skogfondet (Vennesland et al. 2013).
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Det har de siste arene blitt satt inn mer pa skogfondet, enn det har blitt brukt.
Skjatselstiltakene ovenfor vil til sammen utgjere ca. 178 millioner kroner, som kan dekkes av
skogfondet. 1 tillegg brukes en andel til bygging, opprusting og vedlikehold av skogsbilveier.
| 2012 ble det avsatt 358 millioner kroner i skogfondet og benyttet 318 millioner kroner. Det
betyr at gjenstaende belgp pa skogfond ved utgangen av 2012 var 1,26 milliarder. Det er rom
for at skogeierne, ut fra skogfondet, kan ha betydelig sterre aktivitet som kan fremme
skogproduksjon, kvalitetstilvekst og sysselsetting i skogen. @kt avvirking vil ogsa gke belgpet

avsatt i skogfond og behovet for skogkultur i skogen.

Tynning med hogstmaskin og framkjgring med lastbeerer er det farste tiltaket i skogbruket
som gir driveverdige dimensjoner, og kan gi skogeier et overskudd. Tynning har til hensikt &
fristille framtidstreerne, gke dimensjons- og volumtilveksten pa enkelttreer og serge for at
tilveksten fordeles pa de beste treerne. Tidlig tynning ses pa som et forbedrende tiltak, og
eventuelt underskudd kan dekkes med skogfondmidler. 1 Norge ble det tynnet 1,08 millioner
kubikkmeter i 2010. Dette tilsvarer 184 arsverk inkludert hogst og framkjgring (Vennesland et
al. 2013).

Foryngelseshogsten eller sluttavvirkingen med hogstmaskin og framkjgring med lastbarer er
det kapitalfrigjerende tiltaket som gir inntekt av betydning for skogeier. 1 2007 ble 91 prosent
av temmeret hogd med hogstmaskin. Det ble sluttavvirket 6,5 millioner kubikkmeter med
hogstmaskin i Norge i 2010. | falge Skog og landskap sine beregninger krever dette 484
arsverk (Ibid. 2013).

Foryngelseshogst med motorsag og transport med taubane sto for avvirkningen av 94 000
kubikkmeter i 2010. Dette krever ca. 23 arsverk etter Skog og landskap sine beregninger
(Ibid. 2013). Tall for 2012 viser at avvirkning med taubaner har gkt. Da ble det avvirket
133 500 kubikkmeter tammer med taubane, noe som er en gkning pa hele 42 prosent fra 2010.

Dette har gkt behovet for motormanuelle hogstarbeidere, og krevde i 2012 33 arsverk.

Arlig avvirking med motorsag og framkjegring med landbrukstraktor kan vere vanskelig &
ansla. Tall fra landbruksundersgkelsen i 2009 viser at skogeier selv, familiemedlemmer og
noe innleid hjelp bidrar med 12 prosent av avvirkningen pa landsbasis. Tall for 2007 viser en
avvirkningsandel med hogstmaskin padrgyt 90 prosent og med taubanedrift pd 1,5 prosent.
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Begge disse gker i andelen av utfart arbeid (ssb.no og Vennesland et al. 2013). Antatt andel
hogd med motorsag og transportert med landbrukstraktor anslas derfor til & veere ca. 500 000
kubikkmeter temmer. Dette vil kreve en arbeidsinnsats tilsvarende ca. 170 arsverk.

Kvantumet av temmeret som hogges har sammenheng med ettersparsel, tilgang og pris.
Spesielt for sma skogeiere. De hogger som regel nar teammerprisen er god, sett ut fra dagens
situasjon. Tgmmerprisen og hogstaktiviteten bestemmer behovet for arbeidskraft og
kapasiteten pa & motta leerlinger hos entreprengrene. | hvilket terreng temmeret avvirkes
bestemmer igjen hva slags redskap og kompetanse som er ngdvendig. Videre er

hogstkvantumet avgjgrende for behovet for skogkultur de pafalgende ar.

Arsverkene for hvert av tiltakene ovenfor gir til sammen et summert behov for 1 244 arsverk.
| tillegg er det arbeidsfunksjoner som ikke har direkte tilknytning til produksjonen. Dette er
planlegging, administrasjon, radgivning og omsetning, som er nart knyttet til skogsdriften.
Arbeidsinnsats i skogbruket er ca. 2 400 arsverk i faglge Statistisk sentralbyra
(landbruksundersgkelse i 2007). Maskinentreprengrenes forbund (MEF) opererer med 7 500
arsverk knyttet til primaerskogbruket (MEF 2014). Dette kan veere snakk om definisjon av
hva slags arbeid som knytter seg til primerskogbruket. Hvis en ser arbeidsinnsatsen og
lannskostnadene i skogbruket, som var 1, 3 milliarder kroner, i sammenheng, vil det veere
sannsynlig at antall arsverk i primarskogbruket, definert som praktiske jobber i produksjonen,
ligger pa omlag 2 000 arsverk (ssb.no, totalregnskapet for skogbruket 2012). | tillegg er det en
god del arsverk som er knyttet til stillinger i forvaltning, administrasjon og konsulenttjenester,
hvis arbeid har direkte innvirkning pa primarskogbruket og er et ledd i produksjonen.

3.1.1 Behovet i skogbruket

Ut fra ressursgrunnlaget i norske skoger og kunnskapen som finnes i dag om god
skogskijatsel, sa er det et behov for gkt aktivitet bade da det gjelder avvirkning av skog og
skjatsel av ungskogen. Kompetanse knyttet til de allerede eksisterende behovene er viktig for
a ivareta skogproduksjonen, men det er en nedadgaende trend knyttet til skogbrukstiltak som
ikke er kapitalfrigjgrende. Det er behov for gkt innsats for & ivareta produktive ungskoger, for
a ivareta god sunnhet, god kvalitetsdanning og et optimalt CO,-opptak. Skogbruket star ogsa
overfor utfordringer i & tilpasse produksjonen til & levere ravarer til nye bruksomrader i
samfunnet og a satse bevisst pa teknologi og driftsmater som er troverdige i klimadebatten og

samtidig gir grobunn for et aktivt og baerekraftig skogbruk. Til dette trenger vi rekruttering til
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hgyere utdanning i skogbruk, naturforvaltning og miljg, og gjerne av ungdom som har en
praktisk skogbruksutdanning eller erfaring som gir kompetanse i praktiske skogbrukstiltak,
driftsplanlegging, driftsmetoder, teknologi og logistikk i skogbruket.

Behovene i produksjonene i primarskogbruket kan deles i administrative, manuelle,
motormanuelle og helmekaniserte arbeidsoppgaver. Enkelte av tiltakene er dominert av
helmekanisering, mens andre er fortsatt i stor grad manuelle. | dette delkapittelet skal jeg
beskrive disse tiltakene i skogproduksjonen og behovene som kan komme i framtiden.

Foryngelseshogst og tynning

| Norge avvirkes kun 30 prosent av det beregnede balansekvantumet® i kystregionen og 75
prosent i innlandsregionen. Balansekvantumet i norske skoger er ca. 14,5 millioner
kubikkmeter. Hvis det i arene framover blir gkt etterspersel etter trevirke, sd har skogen

ressurser til @ mgte dette uten at det gar pa bekostning av et beerekraftig skogbruk.

Utfordringen skogbruket vil mgte er underkapasitet i skogavvirkningen. Dette vil bade vere i
forhold til arbeidskraft og teknologi. | 2010 var det 170 maskinentreprengrer i
skogbruket. Disse sysselsatte drgyt 700 maskinfgrere. Disse sto for 90 prosent av
avvirkningen. Tall fra MEF viser at den gjennomsnittlige alderen blant disse er mellom 50 og
60 ar. Dette betyr at en stor del av maskinfarerne vil pensjonere seg de kommende arene, og
det er stadig en lekkasje til andre naringer. Dette vil gi et behov for rekruttering, noe MEF
anslar til ca. 50 maskinfarere arlig (Skogbrukets kursinstitutt, skogkurs.no, 2010). Det arlige
leerlingbehovet er anslatt til & veere 40 plasser (pers. med. Bente Lgvenskiold 2013, NHO mat
og bio). Behovet for rekruttering vil kunne ha betydning for & se muligheter for jobb i
framtiden for skogbrukselevene og se a se utdanningen som relevant for framtidige

yrkesmuligheter.

| forhold til teknologi er utfordringen at ca. én tredjedel av gammelskogen i Norge star i lier
brattere enn 33 prosent helning. | terreng over 33 prosent helning er det store
mobilitetsbegrensninger for hjulgaende maskiner. | terreng i innlandet regnes hjulgaende
terreng opp til 40 prosent helningen, men dette krever forholdsvis jevn terrengoverflate og
kjering rett pa eller med helningen. Dette er terreng der en stor andel av temmeret ma felles

med motorsag. Enten i kombinasjon med hogstmaskiner der treerne felles inn i soner der

! Det kvantum som kan hogges hvert ar, med en gitt skogbehandling, i all framtid uten noen gang & redusere
kvantumet. Dette beskrives Haug og Western (1998).

36



hogstmaskinen rekker dem. Men, mye tammer star i terreng der hjulgaende maskiner ikke har

framkommelighet, og eneste transportmulighet er taubane.

Hvis samfunnsbehovet for teammer utvikler seg til & ettersparre 14,5 millioner kubikkmeter,
ma arbeidsinnsatsen gkes og mer av de bratte skogarealene hogges. Avvirkningen vil fordele
seg pa tynning og foryngelseshogst, og metodene vil fordele seg pa helmekanisert drift med
hogstmaskin og lastbeerer, heretter kalt helmekanisert, og taubanedrift der fellingen foregar

med motorsag.

| kystregionen vil det da veere snakk om et volum pa drgyt 4,5 millioner kubikkmeter. 46
prosent av volumet i hogstklasse 5 er a finne i taubaneterreng. | innlandet er det et potensielt
volum pa naer 10 millioner kubikkmeter, hvorav 15 til 20 prosent star i taubaneterreng. Dette
kan bety et arlig behov for a hogge opp mot 4 millioner kubikkmeter tgmmer med
taubanedrift. Noe som vil kreve opp mot ca. 630 arsverk. Ca. 210 av disse arsverkene vil vere
knyttet til felling med motorsag. Dette vil ha betydning for den kompetanse skogbrukselevene
ber tilegne seg gjennom videregdende opplaring, behov for teknologisk utvikling og
sysselsetting i omrader der skogbruk ikke har hatt en slik posisjon som pa @stlandet og i

Trendelag.

Drifter med motorsag og landbrukstraktor er antagelig avhengig av skogeiers og familiens
egeninnsats i stor grad. Det kan se ut til at dette er en nedadgaende trend. | noen regioner blir
det gitt tilskudd for drifter med motorsag, for & stimulere skogeiere til & avvirke sma omrader
med mindre kvantum (levangeravisa.no 3.6.2013). Volumet vil i fremtiden ikke endres

betydelig fra i dag. Da vil det tilsvare ca. 170 arsverk.

De helmekaniserte driftene kan til sammen matte avvirke drgyt 10 millioner kubikkmeter
tammer arlig, noe som ikke er en dramatisk gkning fra i dag. Dette fordeles pa tynning og
foryngelseshogst, som har ulike krav til maskiner og kapasitet. Samlet vil denne avvirkningen

kunne kreve ca. 900 arsverk (Larsson og Hylen 2007, Vennesland et al. 2013 og ssb.no).

Dette betyr at det i framtiden kan utvikle seg til et behov for 1700 arsverk for a avvirke
tommer i Norge. Dette avhenger av ettersparsel i markedet, gkonomiske virkemidler, politisk
vilje med tanke pa skog- og trebruk i samfunnet, en skogbruksnaring som kan bruke metoder,

teknologi som produserer gode ravarer pa en miljgvennlig mate og en skogbruksindustri som
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kan foredle trevirke til konkurransedyktige produkter i samfunnet og ikke minst en gkende
rekruttering av dyktige skogsarbeidere. En slik utvikling vil kunne gjare det relevant a satse
yrkesgnske blant skogbruksinteressert ungdom og ga ut i leere som skogoperatgr. Eleven vil
kanskje i stgrre grad kunne oppleve en ettersparsel etter den kompetansen hun/han er i ferd

med a tilegne seg og se sammenheng mellom oppleeringen, nearingsaktivitet og ettersparselen.

@kt avvirkning vil gke behovet for skogkultur. Da er det viktig at skogeierne regulerer hva

som avsettes av i skogfond slik at behovet for skogkultur kan falges opp.

Skogkultur
@kt hogst vil gi gkt behov for foryngelse av skogarealer. Dette vil vanligvis innbefatte

markberedning, planting, ungskogpleie og stammekvisting.

Markberedning er ikke ngdvendig pa alle vegetasjonstyper og bar ikke utferes der det er mye
stein og stor helling. Derfor er det begrenset hvor dette benyttes i Norge. Markberedning kan
vaere aktuelt & gke i takt med gkt avvirking der det er mulig & gjennomfgre. Hvis
prosentandelen blir lik i framtiden som i dag, vil dette tilsvare dregyt 140 000 dekar og et

behov for en arbeidsinnsats tilsvarende 16 arsverk.

| dag plantes det ut omlag 26 millioner skogplanter arlig. @kt avvirkning vil gke behovet for
planting. Hvis avvirkningen gkes opp mot balansekvantumet i Norge, tilsvarer dette en gkning
pa drayt 60 prosent. Skal plantetallet gke tilsvarende blir det 42 millioner planter. Utplanting
av disse plantene vil kreve en arbeidsinnsats pa drgyt 180 arsverk.

Eksisterende og nye ungskogfelter vil kreve ungskopleie i arene framover. @kt avvirkning
ogsa fare til mer areal med ungskog. Det bar tilstrebes & gjennomfgre unskogpleie nar det er
avsatt midler til det og at det gir en beviselig positiv effekt. Da bgr unskogpleie ligge pa et
niva de kommende 10 arene lik det avvirkningsarealet som har veert arlig de 10 til 20
foregaende ar, som ligger pa 600 000 dekar, og vil kreve 520 arsverk. Arbeidet gjares i
hovedsak motormanuelt med motorryddesag. Sprayting av foryngelsesfelt og ungskog utgjar

ca. 3 prosent av behandlet areal i 2013 og tas ikke hensyn til i denne sammenhengen (ssb.no).

Stammekvisting er et kvalitetshevende tiltak, som gjgres i ungskogen for & imgtekomme

ettersparselen etter kvistfritt virke. Arbeidet gjgres i hovedsak manuelt med greinsakser og
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sager. | Norge har dette veert spesielt aktuelt for bjerk og furu, men flere treslag kan skjgttes
med dette tiltaket. Tiltak med gode resultater gir gkte priser for tammeret. P4 1990-tallet ble
det gitt tilskudd til dette arbeidet, noe som resulterte i et toppar pa 20 000 dekar
stammekvistet areal. Etterspgrselen og lgnnsomheten antas 4 gke (Braastad og Pettersen
2013). Som en fglge av det sa bgr ogsa kanskje innsatsen pa omrade gkes. Den ber i farste
omgang kanskje tilbake til et 1994-niva pa 20 000 dekar. Dette vil kreve en arlig
arbeidsinnsats pa ca. 46 arsverk. Det er & anta at det er store muligheter for a gke denne

innsatsen.

Skogbrukstiltak som er av motormanuellkarakter vil kunne appellere til en del elever som
liker & jobbe praktisk og i naturen. Det kan veere store kulturelle forskjeller pd ungdom som
har vokst opp i en familie eller i et lokalsamfunn der skogsmaskiner er hverdagen og ungdom
som har vokst opp med skogen som Kkilde til friluftsliv, vedhogst og fortellinger om
skogsarbeid fra slik det var fer hogstmaskinens inntog. Dette gjenspeiler ogsa kanskje elevens
verdier og holdninger og har vaert med pa dannelsen av elevens identitet.

Ungdom jeg mgter som har interesse for natur, skog og skogbruk, men ikke forbindelser til
skogsmaskinmiljget eller voksts opp i et lokalsamfunn der det er en arbeidsplass, har ofte lyst
til & jobbe med det motormanuelle skogbruket. De har ikke lyst pa et yrke som innebeerer a
sitte i en skogsmaskin. Hvis disse skal se muligheter for en yrkeskarriere i skogbruket er det
sannsynlig at det ma gjeres realistisk og dpenbart i form av tilgang pa heltidsarbeid som er
motormanuelt. A mate dette gjennom utdanningen vil kanskje styrke elevens tro pa arbeid i
skogbruket og oppleve utdanningen som relevant og meningsfull.

3.1.2 Utviklingspotensialet for sysselsetting i primaerskogbruket

Ut fra det jeg har skrevet i delkapitlet 3.1.1 sa er det muligheter for gkt sysselsetting i praktisk
arbeid i skogbruket. Det er ressursgrunnlag for & mgte en gkt ettersparsel etter trevirke pa en
baerekraftig mate, men det er forutsatt av markedets ettersparsel, vilje i skogbruket og den
skogpolitikk som til enhver tid er gjeldende. En sammenligning av sysselsetting i skogbruket i
dag og hva som kan veaere mulig i framtiden presenteres i figur 1. Dette omhandler kun
arbeidsoperasjoner knyttet til de praktiske arbeidsprosessene. Tallfestingen er gjort med
bakgrunn i registerdata om skogressursene og arbeidsproduktiviteten for de ulike
produksjonene utarbeidet av Skog og landskap.
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Det er viktig & poengtere i denne sammenheng at dette er basert pa ressursgrunnlaget og hva
som skal til for & utnytte dette. For & gke produksjonen og sysselsettingen i primaerskogbruket
ma det til bade politisk vilje, vilje i skognaringen, rett infrastruktur og ikke minst et marked
som ettersper et slikt kvantum av trevirke. | forhold til tallene i figur 9 er de vurdert ut fra
ressurs- og gjennomsnittstall for regioner. Variasjoner i starrelse pa driftsbestand, avstand til
vei og terreng kan veare drsaker som skaper uforutsigbarhet om ressursen vil utnyttes eller
ikke. Lokale forhold kan veere gjenstand for at driftsmetoder kan avvike fra en ren statistisk
betraktning av ressurs- og terrengforhold. Hvis det skal satses pa & avvirke temmer i bratte
lier er det ogsa sannsynlig at det vil vare en gkt satsning pa teknologisk utvikling og

veibygging. Dette kan veere med pa a redusere taubanebehovet i en viss grad.

Tiltak Antall 3rsverk i dag | Antall mulige 3rsverk

orvirkni -

wvirkning hogstmaskin 668 900
og lasthasrer
Awvirkni t

wvirkning motorsag og 170 170
traktor
Awvirkning motorsag og 33 630
taubane
Markberedning 9 16
Planting 113 180
Ungskogpleie 235 520
Stammekvisting 16 46
Sum 1244 2462

Figur 9. Antall &rsverk i primerskogbruket knyttet til enkelttiltak i dag og potensialet for antall arsverk i framtiden.

| figur 9 er det en spesiell gkning i antall arsverk knyttet til taubanedrift. Dette henger
sammen med hvor skogressursene er. Mye av den lett tilgjengelige skogen er hogd og er i dag
og kommende tiar for ung til & hogges. Skog plantet ved skogreisingen pa 1950-tallet og
framover, der 1,6 millioner dekar bjerk og furuskoger pa Vestlandet ble erstattet av gran,
naermer seg hogstmoden alder (skogoglandskap.no 26.8.2009). Mye av denne star i bratte lier
der det kreves taubane eller gode alternativer. Om det satses pa taubanedrifter kommer til a
henge sammen med ettersparsel etter tammer, tilgjengelig teknologi og vilje til & satse pa
dette hos entreprengrer og skogeiere. Lannsomheten og effektiviteten er lavere og arbeidet er

mer krevende.

Ungskogpleie har ogsa en potensiale for en stor gkning i antall arsverk. Skjetting av
ungskogen er dessverre i stor grad forsemt. For a styre tilveksten pa gode treer, kunne tilby
kvalitetsvirke i framtiden og opprettholde sunne skoger som binder CO, mest mulig effektivt,
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er ungskogpleie et viktig tiltak. For skogeier kan rett ungskogpleie gi god avkastning pa lang
sikt. For skogbruksnzringen kan det veere viktig for sysselsetting og opprettholdelse av en
aktiv og allsidig neering.

Et dpenbart grunnlag for & rekruttere ungdom til skogbruket er & kunne tilby lereplasser og
arbeid. Det er det et potensiale for i skogbruket gjennom gkt aktivitet og starre anvendelse av
skogfondmidler. Noe som kan vere med pa & gjere opplevelsen av utdanningen relevant og
meningsfull for elevene hvis det er sammenfall mellom innhold i opplaeringen, samarbeid
mellom skole og yrkesakterer og mulighet for en yrkeskarriere innenfor faget elevene

utdanner seg i.

| analysen ovenfor er det ikke tatt hensyn til gkt satsning pa bioenergi. Det er et politisk mal &
doble bruken av bioenergi innen 2020 (Meld. St. 9 2011-2012). 70 prosent av rastoffet til
denne produksjonen skal komme fra skogen. | denne sammenheng er det viktig a papeke at en
stor del av rastoffet fra skogen vil baseres pa kvist, topp og rot (GROT). Hvis det tas
utgangspunkt i GROT fra gran, som har en brennverdi pa 1600 kWh pr kubikkmeter, vil
GROT-behovet for denne gkningen veere 9 millioner kubikkmeter (fornybar.no og Moen et
al.1998).. For & imgtega dette malet ma skogbruket videreutvikle kompetanse, teknologi,
infrastruktur og logistikksystemer. Det vil ogsa kreve gkt arbeidsinnsats bade i
primerskogbruket og i produksjonen av bioenergi og en satsning innen dette i opplaringen i

videregaende skole.

3.1.3 Fra grgnt til svart gull og tilbake - fra en skogbruksnasjon til en
vedhoggernasjon

Da industri skulle defineres i Norge i 1827 utgjorde sagbruk 83 prosent av all industri i landet.
Sagbrukene var i en periode gjerne hjgrnestensbedrifter i lokalsamfunnet, og hogst og
foredling av temmer hadde stor betydning i samfunnet. Treer var viktig ramateriale, og
dominerende foredlingsindustri var sagbrukene. Den gang var det naturalhusholdninger, og
tre var eneste alternativ der stal ble for dyrt, tungt eller ungdvendig. Skogindustrien var ofte
sesongbetont pd mange sager. Skjeringen ble gjort etter varens flgting av temmer fra de
innerste dalfgrer. Arbeidsoppgavene fulgte arstidene og ettersparselen etter arbeidskraft.
Skogbruket og skogindustrien hadde stor betydning for eksistensgrunnlaget i enkelte
bygdesamfunn, og skogressursen var ikke ubetydelig for den enkelte bonde med tanke pa
oppvarming, restaurering og bygging pa gardsanlegget og salg av temmer til skogindustrien.
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Pa begynnelsen av 1900-tallet arbeidet 6 prosent av de sysselsatte i skogbruk og
skogbruksindustrien, og jordbruk, skogbruk og fiske sto til sammen for om lag halvparten av
sysselsettingen (Skoglund 2013). Det var ogsa vanlig at barn og ungdom i skolealder var med
pa skogplanting og frgsanking, og de aller fleste hadde en relasjon til noen som arbeidet i
skogen. Det er sannsynlig at dette farte til kjennskap om skogbruksnearingen i samfunnet, og

sammenhengen mellom skogen, tammerproduksjonen og produktene det ga.

Sagbrukene var kanskje starten pa en industrialisering av landet. Etter hvert kom andre
naringer, som tekstil, verksted, oljeraffinerier og naringsmidler, som fagrte med seg flere
arbeidsplasser og andre arbeidsbetingelser. Industrialiseringen skapte arbeidsplasser med
bedre lgnn og dermed ga arbeidskraften hgyere alternativ verdi. Samtidig gkte den prisen pa
arbeidskraften (Krogh et al. 2003). | 1957 var det for ferste gang flere arbeidere i industrien
enn i primaernaringene (se figur 10) (ssh.no, Fra handkraft til hgyteknologi, 23.6.2008).

Haykonjunkturen pa 1960-tallet skapte gkt velstand for alminnelige mennesker, og var
utgangspunktet for en avtradisjonalisering i samfunnet (llleris 2013). Sysselsettingsveksten i
industrien nadde sin topp pa 1970-tallet. Dette farte til at primaernaringene matte finne
lgsninger for & konkurrere med industrien. Arbeidsbesparende teknologi og mer rasjonell drift

ble svaret for & kunne gke lgnningene (Krogh et al. 2003).
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Figur 10. Sysselsatte personer i jordbruk, industri og helse- og omsorgstjenester fra 1900 til 2012 (Skoglund, 2013).

| 1969 besto arbeidsinnsatsen i det norske skogerbruket av ca. 11 500 arsverk. Gjennom 1970-
, 80- og 90-tallet gjennomgikk skogbruket en voldsom effektivisering og mekanisering.
«Endringen var et resultat av drivkrefter i det industrikapitaliserte samfunnet. Sa vel
arbeidskraft som naturressurser fikk verdi som innsatsfaktorer og varer i en industriell
produksjon» (Krogh et al. 2003: 26). Fra 1969 og fram til i dag har det blitt redusert hele 8
500 arsverk i skogbruket (Modig 2013). Mekaniseringen har i hovedsak endt opp med
utvikling av hgyteknologiske hogstmaskiner og lastbarere, som kommuniserer digitalt med
informasjonssystemer der ressursdata og markedsinformasjon, som skogbruksplaner og

prislister, kan vaere med a styre beslutningstakingen i hogsten.

Ferdighetene for & lgse skogbruksoppgaver har gatt fra manuelle til mekaniske og kunnskap
om ressursutnytting har gatt fra kognitive evner og kunnskap til digitale beslutningsdatabaser,
som maler, beregner, vurderer og beslutter. Denne endringen er det Krogh et al. (2003)
beskriver som en utvikling «fra en mangesidig naturbeherskelse til maskinbeherskelse for
spesialisert naturbruk» (Krogh et al. 2003: 26). P4 denne maten gkte distansen mellom
skogsarbeider og skogen, og hgyteknologiens skogbruk har hatt behov for ferre i arbeid og
gjort skogbruksarbeidet mindre tilgjengelig for allmennheten. Dette har skapt en distanse

mellom skogbruksnaring og samfunn.
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Industrialiseringen og automatiseringen gjennom informasjonsteknologi har skapt en
lgsrivelse. «Enkeltmennesket lgsrives fra den selvfglgelige autoritet til tradisjonelle normer
og verdier» (Krogh et al. 2003: 27). Det var ikke lengre ngdvendig med en direkte forbindelse
til lokalgitte naturressurser og livsfarsel skapt av verdier fra naturalhusholdningenes
mangesysleri og primarnaringenes virksomhet, for a ha mat pa bordet og varme trehus a bo i.
Distansen til naringen skjulte en sammenheng mellom produksjon og samfunnsnytte. En
naring som oppleves a anga fatallet, men opererer i landskap som angar flertallet, ble
gjenstand for kritikk. P& lik linje med landbruket, har skogbruket gjennomgatt kritikk for sin
industrialisering og rasjonalisering. Det er ikke ngdvendigvis ravaren og produktene foredlet

av ravaren som blir kritisert, men driftsformene for a produsere og hgste.

Mangelfull orientering omkring a ivareta natur, miljg og biologiskmangfold har veert sentral i
kritikken av skogbruket. Motkulturen til industrialiseringen i primarnaringene som vokste
fram pa 1970- og 1980-tallet var spesielt opptatt av kontakten mellom produsent og forbruker,
god ressursutnyttelse, stedstilpasning, muligheter for bruk av ulike sanser i mgte med naturen
og 4 ivareta tradisjonelle erfaringshaserte ferdigheter. Dette var i starre grad knyttet til en
identitet knyttet til forholdet til natur, naturbruk og lokalsamfunn framfor kampen om a
overleve. Bakgrunnen var lgsrivelsen fra tradisjoner og kulturer knyttet til bosted og naturlig
fysisk forankring og behovet for & sgke nye verdier. @kt vektlegging av identitet og
identitetshandtering kan forstds pa bakgrunn av industrialisering og automatisering, som
frigjorde menneskelig arbeidskraft til andre oppgaver og gkte velferden i landet (lbid. 2003
etter Giddens 1996 og 1997). Negative effekter av forurensning ble det faglige beviset pa feil
ressursutnytting, og miljgvennligheten ble satt pa den politiske dagsordenen. Arbeidet i denne
bevegelsen hadde ringvirkninger i allmennheten og politikken, noe som manifesterte seg
gjennom opprettelse av Miljgverndepartementet i 1972 og naturvernlovgivningen pa 1970-
tallet. Dette preget ogsa utformingen av leereplanene pa 1990-tallet og malformuleringene i
kunnskapsleftet i 2006 retter seg mot kompetanse som i tar hensyn til miljg og allmennhet
(Krogh et al. 2003).

Det mangfoldige og mangesanselige naturbruket har blitt ivaretatt gjennom friluftsliv og
rekreasjon. Verdien av & ha tilgang til naturen er og har veert stor i Norge. Fri tilgang til &
gjere aktiviteter i naturen og ha gode naturopplevelser er viktig for identitetsskapingen hos
mange. Dette har skapt en ettersparsel etter opplevelsesbaserte aktiviteter innen naturbruk.
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Dette kan vere jakt, gardsdrift pa «gammelmaten» eller mer ekstreme aktiviteter som rafting
0g juving. «Aktivitetsvalget sier noe om hvem du vil veere, om hvem og hva du vil og hva du
vil identifisere deg med og om hvilken mening og opplevelse aktiviteten skaper» (Krogh et al.

2003: 31). Det er kanskje dette vi ser resultatet av blant elever pa naturbruk i dag.

A vere aktiv i naturen, & oppleve og & mestre arbeid i naturen og & identifisere seg til
baerekraftig naturbruk gjennom handling og livsfarsel er kanskje trenden for vedhogging et
uttrykk for. Trenden er nok en sammensetning av flere forhold. Stremprisutvikling har steget
jevnt over tid. Selvhoggerne som har hatt tilgang pa billig eller gratis ved, har kunnet redusere
de totale oppvarmingskostnadene betraktelig. En stor andel av husstandene i Norge har
muligheter for vedfyring, og det er enkelt a ta i bruk eller gke bruken av ved til oppvarming.
Ved er en del av CO,-kretslgpet og en fornybar ressurs og er pa den maten sett pa som mer
miljgvennlig enn andre alternativer. Ved er ogsa et av produktene i husholdningen som er
forholdsvis enkel a produsere fra ravarens opprinnelse i naturen til et ferdig produkt som gir
nytte i vedovnen. Dette sammen med at arbeidet gir fysisk aktivitet gjer at konseptet passer

inn i et identitetssgkende samfunn.

A hogge sin egen ved og & gjgre noe som krever tradisjonelle naturbaserte ferdigheter kan
veere innlerte verdier og holdninger gjennom oppveksten. Det som for to generasjoner tilbake
var livsngdvendig arbeid har i dag en kulturell og tradisjonell verdi som gir rotfeste og
mestringsopplevelse. Pierre Bourdieu (1980) beskriver omverdenens pavirkning pa individet
gjennom begrepet «habitus». Det er ikke noe individet bevisst opplever, men omverdenen
setter et avtrykk i individet pa en mate som Bourdieu beskriver slik: «(..)ubevidste indlejring i
individets dispositioner, kulturelle tilbgjeligheder og adferdsmgnstre.» (llleris 2013: 96).
Vedhogst er sannsynlig en aktivitet som er en verdibzrer der arbeidet med gks og motorsag er
innleert som et maskulint og respektabelt arbeid og har positive relasjoner til foreldre- og
besteforeldregenerasjonen. Vedhoggerens ngysomme og harde kroppsarbeid der veden stables
sirlig og sortert lag for lag minner lite om det profittmaksimerende forbrukssamfunnet vi
ellers lever i. Allikevel solgte boka til Lars Mytting, Hel Ved, 130 000 eksemplarer farste
hgsten den ble utgitt og nesten én million nordmenn var innom og kikket da NRK2 sendte
sakte-TV-programmet nasjonal vedkveld. Interessen for a ha kunnskap om og ferdigheter i

tradisjonelt naturbasert arbeid og ressursutnytting er formidabel.
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Motorsagsalget har paradoksalt gkt betraktelig etter den sluttet & veere den radende redskapen
til avvirkning av temmer. 11970 ble det solgt ca. 12 000 motorsager. Da var det fortsatt over
11 000 arsverk knyttet til primarskogbruket og fer hogstmaskinen gjorde sitt inntog. Tall fra
Park- og hagemaskinlevrandgrenes Forening viser at det ble solgt neermere 48 000 motorsager
i Norge i 2004. 18 000 av disse ble solgt til fritidsbrukere (Synnevag, newswire.no, 9.2.2005).
Motorsaga har blitt oppdaget som et nyttig redskap for flere brukergrupper de siste tiarene. Et
nyttig redskap for a realisere sitt gnske om a leve ut handlinger i trad med en gnsket identitet.

| denne forandringen fra & vere et industrisamfunn til & bli et identitetssamfunn vokser det
fram et behov som etterspagr ny neringsvirksomhet. Neringsvirksomhet som kan gi
kompetanse i konkrete ferdigheter som for eksempel motorsagbruk og vedlikehold, filing av
motorsagkjede, eller for den saks skyld, strikkekurs og @lbryggingskurs. Tradisjonelle,

jordnare ferdigheter blir «salgsvare».

Totalregnskapet for skogbruket viser et bruttoprodukt for trevirke som gar til ved pa drayt en
milliard kroner. Dette er ved som i hovedsak blir hogd og levert som stokker. Noen kapper og
klgyver veden selv, men det er ogsa en del som gnsker a felle treerne selv; altsa gjere hele
prosessen. Denne vedhogsten er ikke like enkel 4 tallfeste, men trenden er tydelig. Tall fra
Norsk ved viser at én fjerdedel av norske husstander benytter ved som

hovedoppvarmingskilde, og 80 prosent av husstandene har mulighet for oppvarming med ved.

Behovene for mangesanselige opplevelser, identitetsdannelse og miljgvennlighet kombinert
med prisbevissthet og tilgang kan veere arsaker som har gitt vekstpotensial for vedhogst som
fritidssyssel, identitetsbygger og selvrealiseringsaktivitet. Ved er kanskje gjenstand for dette
nettopp pa grunn av nytten den gjer i moderne husholdninger, utslaget den gjer pa
strgmregningen og at den er forholdsvis lett tilgjengelig. Vedhogsten har i seg selv en
egenverdi. Det ma kanskje leres noe, det er et klart mal for arbeidet, hvert hogg far en
umiddelbar tilbakemelding og arbeidet kan kontrolleres. Det skapes et band til
naturressursene og tilbake i tid da naturalhusholdningene var prisgitt det naturen hadde a by
pa. A utfore en aktivitet gjennom & skape et produkt som gir nytte kan oppleves som
meningsfullt. «(..) sansing med meningsfulle kroppslige aktiviteter bygger menneskets
identitet i mgte med naturen (Krogh et al. 2003). Det er kanskje det disse naturbaserte
aktivitetene er, mangesanselige opplevelser som oppleves som nyttig for personen selv,

naturen og/eller samfunnet og gir mening til den identitetssgken vi mennesker er pa. Ved er
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en av flere typer aktiviteter der mennesket kommer i meningsfulle mgter med naturen.
Aktiviteter som realiserer oss som mennesker pa grunnlag av verdigrunnlag. Verdier som har

utspring i beerekraftig ressursbruk og tradisjonelt friluftsliv.

Generasjonene som har vokst opp etter at velferden har gkt for alminnelige folk pa 1960- og
1970-tallet har ikke opplevd annet enn velferdssamfunnet, et samfunn preget av muligheter og
en rekke valgsituasjoner. En av konsekvensene av velferdssamfunnet er valgfriheten. Det er
rom for at individet gjer livsvalg som gar pa tvers av samfunnsmessige normer og tradisjoner.
Det har blitt en stor grad av individualisering, noe som medfarer et ansvar for konsekvensene
av egne valg. Valgene dreier seg i stor grad om a ta valg som farer til en ideell tilverelse for
den enkelte. Pa denne maten glir individualiseringen over til spgrsmalet om identitet, noe som
stadig har gkt blant unge gjennom 1980-, 1990- og 2000-tallet.

Trenden blant ungdom som sgker naturbruk i dag er muligens i sterre grad preget av en
identitetssgken basert pa aktivitetsvalg og meningstilhgrighet, enn plikt til et yrke. Valget
baserer seg i stor grad pa kvalitet, interesse og lyst. Dette henger sammen med samfunnets
utvikling til & bli et kundesamfunn der forholdet rettigheter — krav settes foran forholdet
rettigheter — plikter (Ibid. 2003 etter Frgnes 1999). Det er en tydeligere individualisering i dag
enn noen fa tiar tilbake. Dette kommer blant annet til uttrykk ved at ungdom gjer valg etter
egeninteresse. Ungdom som har vokst opp i et velferdssamfunn og ikke veert vant til annet
enn a ta individuelle valg pa alle omrader og blitt radet til det, vil ogsé fortsette med dette ved
utdanningsvalg og ved gnske om innhold i undervisningen (llleris 2013). Dette er ogsa sterkt
innarbeidet i skolen og manifestert i opplaeringsloven der det tydelig star at undervisningen
skal tilpasses den enkelte elev sine forutsetninger, og innebaerer ogsa a imgtega elevens
interesser. Lering skal i stor grad foregd som etterspurte aktiviteter der samfunnsrelevant
kompetanse utvikles. Det kan tyde pa at individualiseringen star sa sterkt i dagens samfunn,
og barn og unge rades i stor grad til a ta valg som gagner deres egne interesser, slik at barnet
blir ubevisst opplart av miljget det vokser opp i til & ta individuelle valg jamfgr Bourdieu sitt
begrep «habitus». Giddens (1991) beskriver selvidentitet som et samspill mellom individet og
omgivelsene der individet refleksivt forstar seg selv i forhold til andre (llleris 2013). Nar
omgivelsene i stor grad legger til rette for individuelle valg og tilpasninger er det sannsynlig
at bade identiteten og habitus samles om individualiseringen, og individet blir orientert mot &

ta egne valg basert pa egne interesser.
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3.1.4 Naturbruk - en sgken etter identitet og kompetanse

Martin Heidegger mente at mennesket ikke kan skilles fra omverdenen. Skal mennesket
forstas ma det ses i forbindelse med verden omkring. Han pastod at verden er en del av den
menneskelige veeremate. Verden bestar av bruksting. Ved a veare i verden og omgas
brukstingene karakteriseres trekk ved menneskets veeremate. For at dette best skal kunne skje
ma brukstingene komme «tilsyne» i var bevissthet gjennom praktisk omgang med dem, mente
Heidegger. Han mente at mennesket som fglge av dette er i sin verden (Eriksen et al. 1985).
Pa denne maten vil de forbindelser mennesker har dannet gjennom sine erfaringer ha stor
betydning for oppfattelsen av deres livsverden. | fglge Heidegger krever det at brukstingene
inngar i var bevissthet, for at de skal kunne vare en del av var livsverden. Da ma de ogsa ha

opptradt for oss i livssituasjoner der de oppleves a anga oss.

Om tingene angar oss eller opptrer i var bevissthet kan vere et interessant sparsmal a stille
seg. Som laerer er det veldig viktig & vaere bevisst pa dette nar en er ansvarlig for elevenes
mgte med kunnskapen. Mater elevene i tilstrekkelig grad den verden der brukstingene er? Det
er mulig at undervisningssituasjoner er lagt til en arena som er umulig for enkelte a ha et
leeringsutbytte i. Kunnskapen som skal formidles eksisterer ikke som «bruksting» som kan
opptre i elevens bevissthet og bli en del av den verden eleven er i. Erfaringene med
brukstingene blir presentert av leereren og fungerer som vikarierende erfaringer for eleven
uten reelle forbindelser. Det blir undervist om en verden som ikke eksisterer der vi er og
eleven ikke har erfaring med. Gjenstander i var verden er byttet ut med symboler. Dette kan
fungere der eleven kan gi innholdet og eksemplene i undervisningen en assosiativ verdi til
erfaringer som har Kkarakterlikneter i deres livsverden jf. Piaget sin teori om
assimilasjonsprosessen og indre skjemaer’. Men, hva med de elevene som ikke faler at

innholdet og eksemplene angar dem?

Det er kanskje her naturen har gitt en verdi og mening til mange. Naturen byr pa
mangesanslige opplevelser av helhet. Fenomenene vi mgter i naturen og aktivitetene vi gjar
mgter vi som en helhet. Dette kan veere i stor kontrast til hva vi mater ellers i hverdagen der vi
jobber deler av helheter. I undervisningen jobbes det med temaer som er en del av en starre

sammenheng og i industrien jobbes det med produksjon av enkeltkomponenter til et starre

2 Piaget sin teori om lzeringsprosessen som en adaptasjonsprosess der laering ble knyttet til indre skjemaer dannet
av kunnskap vi har fra fer i en assimilasjonsprosess. Der denne tolkningen ikke strekker til ma skjemaene
utvides eller reorganiseres og kalles akkomodasjonsprosessen (Imsen 2008).
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produkt, men i naturen mgater vi helheten, og forstaelsen ma ofte vere reversibel gjennom
funksjonssammenhengen. Vi mgter hele gkosystemer som er sammensatt lag pa lag, som ma
forstas gjennom bruk av ulike sanser. Heidegger legger vekt pa hvordan vare teoretiske
betraktninger kan ledes ut fra var praktiske omgang med gjenstandene i omverdenen. Hans
mening om forstaelse er sentralt i dette. Han mener forstielse er en overordnet
bevissthetsform og opptrer i ulike former. Han mener & snekre, vurdere, kritisere, argumenter
og erkjenne er ulike forstaelsesformer (Eriksen et al. 1985). Det er interessant at dette har

store likheter til innholdet i kompetansemalene i lzereplanene i naturbruk.

Under har jeg skrevet en historie jeg selv har diktet opp, som beskriver en gutt sitt mgte med

naturen sammen med sin bestefar og gjennom handling.

A fyre opp et bal krever riktig valg av opptenningsmateriale. Vi ma finne never, tarr finkvist
fra gran, som henger beskyttet fra regnveeret under kronehenget og kanskje en tyri stubbe
apenbarer seg, men da burde vi lagt rasten oppa asen pa den karrige furumark, forteller
bestefar. Kanskje ei lita terrgran skal felles, men pa bakken rundt ligger det mange apnede
kongler. Med en kikk opp i toppen pa terrgrana kan en se at ei kongle er kilt inn i en sprekk
med spissen opp. Det er hakkespettens bestikk nar den lurer ut frgene fra konglene, er
bestefars forklaring. Den bar fa std. Det kan heller felles ei anna terrgran. Gutten skal fa lov
til & bruke gksa i dag. Grepet strammes om gkseskaftet. For & styre gksa holdes det nerme
gksehodet, men tgrrgrana er hard. Bare sma fliser fyker av garde. Skaftet slippes lengre ut.
Det gir vist starre kraft i slaget. Farste slag er bom. @kseeggen traff pa bortsiden av
stammen. Det ma tas et lite skritt bakover. Na skal det felles! Et ordentlig svingslag hentes
bak hode, men nei. | mgte med stammen vinkler gksehode rett ned i bakken og forsvinner i den
myke mosen. En pinlig folelse strammer seg oppetter ryggen. Et raskt blikk kastes mot
bestefaren, men han later som ingen ting og river never av ei bjerk som sta i naerheten. @ksa
nappes fort opp og et blikk rettes mot gkseeggen. En tommel trekkes pa tvers av eggen og det
konstateres en noe uskarp egg. Da ma gksa vris litt slik at det hogges inn i stammen med en
noe spissere vinkel, og flisa fyker. Etter felling og kapping skal det klgyves. Jaggu var det mye
enklere a klgyve veden enn a felle og kappe den med gksa. Neveren legges i bunn etterfulgt av
tgrrkvisten fra grana. Forsgket med & legge pa den klgyvde terrgrana gikk darlig. Den tok
ikke fyr. Den matte gjgres mindre, da gikk det bra. Oppspikkede fliser og finklgyvet
tarrgranved, da ble det fart. Etter hvert som balet ble varmere kunne det legges pa starre og
stgrre vedskier. Til slutt ble det hevet pa rundkavler. Jaggu er det deilig & ligge ved et
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sprakende bal, kjenne varmen stikke i leggen og se vannet i den vate bukseleggen jages ut som
damp av varmen. Tankene brytes av den knasende lyden fra matpapir, og blikket mater et lurt
og trygt blikk fra en bestefar. Straks brer det seg en fristende lukt av smeltet ost og brent
brad.

Gutten som er med sin bestefar i skogen danner relasjoner gjennom hele denne historien. De
ulike brukstingene opptrer i hans bevissthet og danner hans livsverden. A fyre opp et bél er et
overordnet formal i denne situasjonen. Guttens observasjoner og utprgving gjer tingene
representert i hans bevissthet. Bestefarens forklaringer er knyttet til disse tingene og
situasjonene som opptrer. Funksjonssammenhengen forstas ved a finne treet i skogen, hogge
gksa i treet, fgle forskjellen pa & hogge pa tvers av og med trefibrene, ha for store vedskier
ved opptenningen og kanskje en forskjell pa & bruke terr og ra ved. Relasjonen til bestefaren
er kanskje viktig for a fale trygghet og relevans i situasjonen. Bestefarens oppakking av
matpakken ga relasjoner mellom lyden og hva som ofte falger — god mat til en romlende
mage. Lukten av maten vekker positive fglelser. Observasjonen av vannet som fordamper fra
buksa kan veere en nyttig erfaring til senere undervisning i naturfag. Og sprakingen fra balet
kan gi positiva assosiasjoner til et bal som brenner godt og fungerer. Stemningen som skapes
av de to i skogen ved et bal gir en erfaring og en verdi gutten tar med seg videre i livet.

Krogh (2003) skriver: «ldentitet er knyttet til selvopplevelse og selvforstaelse. Forstaelsen av
selvet oppstar ikke i det tomme rom, men bygger pa opplevelser og erfaringer fra mgter med
omverdenen» (Krogh et al. 2003: 45). Guttens mgte med skogen sammen med sin bestefar og
positive opplevelser og mestringsopplevelsen av a felle tarrgrana og fa veden til & brenne er
med pa & gi han en opplevelse og forstaelse av seg selv. Heidegger mente at vi best sa trekk
ved oss selv er ved hvordan tingene i var omverden opptrer i var bevissthet (Eriksen et al.
1985). I tilknytning til dette skriver Krogh (2003): «ldentitet formes av menneskets forhold til
noe annet, for eksempel til erindringer og erfaringer fra barndommen, til andre mennesker i
vennskap, yrkes- og familieliv eller i fysiske omgivelser. ldentitet formes over tid, og
endringene skjer ved at identiteten stadig bygges opp o0g gjenskapes gjennom
enkeltmenneskets mer eller mindre selvbevisste handlinger.» (Krogh et al. 2003: 45). Blant
elever som sgker skogbruksutdanning er det ikke umulig at barndommens friluftsliv ofte er et
viktig bakteppe for identitetsdanning, -seking og utdanningsvalg. Det betyr at de gjerne
gnsker & oppleve innhold i undervisningen som kan relateres til deres identitet og tidligere
erfaringer og gnske om aktiviteter. Dette er aktiviteter som igjen kan vere arenaer for
samfunnsrelevant kompetanseutvikling og videre identitetsutvikling som Krogh (2003)
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omtaler. Elevens opplevelse av undervisningen vil ogsa da henge sammen med tidligere
erfaringer. Krogh (2003) beskriver dette slik: «Fortolkningen og forstaelsen av mgter med
naturen skjer pa grunnlag av erfaringene mennesket har gjort pa forhand. Personlig
livshistorie vil derfor ha avgjgrende betydning for den mening og den identitet bruken av

naturen gir eleven.» (Krogh et al 2003: 46).

Identitet, verdier og interesser hos naturbrukselevene vil veere preget av den livsverden de har
fatt mulighet til & mgte gjennom sin oppvekst fram til 16-ars alder. Dette har sterk
sammenheng med menneskene, verdiene og levesettet i det lokalsamfunnet de har vokst opp i.
Samtidig er ungdom sterkt eksponert for pavirkning gjennom ulike digitale medier. Men,
posisjonen til foresatte, venner og gjenstander i omverdenen star nok fortsatt sterkt i

dannelsen av deres forstaelse av seg selv og sin livsverden.

| folge psykoanalytikeren Erik Homburger Erikson (1971) finner utviklingen av den egentlige
identitet farst sted i ungdomsalderen. Erikson la vekt pa omverdenens betydning for
identitetsdannelsen gjennom forbindelser mellom individet og den. Athony Giddens
definisjon av identitetsutvikling retter seg ogsd mot samspillet mellom individet og
omgivelsene, men han mener det er mekanismer mellom individet og omgivelsene framfor et
psykologisk begrep. Han mener det er av avgjgrende betydning at mennesket er «refleksivt»
overfor sin selvoppfatning og endrer den i forhold til nye pavirkninger og erfaringer (llleris
2013). | videregaende skole vil lzererne mgte elever i denne fasen. Skolen vil vere en stor del
av deres omverden gjennom medelever, lerere, kunnskap, leremateriell og
undervisningsarenaer. ldentitet er kanskje en viktig bakgrunn for skolevalget til enkelte, og
enkelte vil oppleve store forandringer i selvoppfatningen og derigjennom identiteten.
Identiteten vil kanskje bli endret gjennom relasjonsdanning, veiledning og
kompetanseutvikling. Dette er en betydningsfull utvikling i elevens liv, og skolen blir
sannsynligvis en viktig arena for den selvoppfatning og identitet eleven danner gjennom

ungdomstiden.

3.2 Frafall i videregaende opplaering - en analyse av arsaker

A ha en meningsfull hverdag og oppleve personlig vekst er viktig for mennesket, noe jeg
kommer narmere inn pa i kapittel 4. A falle utenfor eller ikke & ha noe meningsfullt & foreta
seg kan fare til stagnasjon eller negativ utvikling, og muligheten for & ga inn i utdanning og

arbeid kan bli vanskelig. Betydningen av & ha trygge relasjoner i hverdagen kan veere
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avgjerende for psykisk helse, meningsopplevelse og inspirasjon. | dette kapittelet vil jeg gjare
rede for et utvalg av relevant norsk, nordisk og skandinavisk forskning som har undersgkt
arsaker til hvorfor ungdom velger bort utdanning eller gjgr omvalg. Samtidig legger analysen

vekt pa hvordan situasjonen er for fullfering av videregaende oppleering med kompetanse.

3.2.1 Frafall i videregdaende opplaering i Norge

Frafall i videregaende opplaring har i lengre tid veert et offentlig debattema. Frafall spesielt
blant yrkesfaglige elever og gutter. | folge en SSB*-rapport for perioden 2007 til 2012
fullferte 7 av 10 videregaende opplaring og oppnadde yrkes- eller studiekompetanse (ssh.no).
Tall fra Statistisk sentralbyra for perioden 2007 til 2012 viser at 50 prosent av elevene som
startet pa Vgl i 2007 startet pa studieforberedende og 49 prosent pa yrkesfag. Droyt 80
prosent av de som startet pa studieforberedende hadde oppnaddd kompetanse i 2012. Blant
yrkesfagelevene var andelen som hadde oppnadd kompetanse 55 prosent (ssb.no)*. I en SSB-

artikkel bekreftes trenden ogsa i kullet som startet aret far, i 2006.

NIFU’> (Markussen et al. 2008) gjennomfarte en studie av 9749 ungdommer som startet
videregaende opplaring i 2002 og fulgte dem fram til 2007. Studien ble begrenset til
gstlandsfylkene @stfold, Akershus, Oslo, Hedmark, Buskerud, Vestfold og Telemark. Studien
baserer seg ogsa pa de ungdommene i utvalget som stod utenfor skole, noe som skiller
tallmaterialet fra Statistisk sentralbyrd som baserer seg pa ungdom som hadde startet
videregaende opplering. Studien viser at en liten del av elevene sto uten oppleringstilbud
hgsten 2002 - 1,2 prosent. Disse var redusert til 0,43 prosent varen 2003, som utgjorde da 42
stykker. Blant ungdommene i forskningsstudien som hadde oppleringstilbud hgsten 2002,

hadde en liten overvekt — naer 52 prosent — valgt yrkesfag.

Etter fem ar og ved en gjennomgang av oppnadd kompetanse var tallene noe annerledes
fordelt. Dragyt halvparten av ungdommene oppnadde studiekompetanse. Dette viser at det er
en lekkasje fra yrkesfag til studieforberedende. Studien viser at 1 av 3 som gikk yrkesfag
andre aret tok studieforberedende tredje aret. | tillegg er lekkasjen dobbelt sa stor fra yrkesfag
sammenlignet med studieforberedende pa Vgl. Av yrkesfagelevene sluttet naer 1 av 7 elever

etter andre aret. Noen av disse venter kanskje pa lereplass og kommer inn i opplaring igjen i

® Statistisk sentralbyra

* Tallene er basert p& elevgjennomstremningen fra 2007 til 2012. Elever som har sluttet, ikke bestatt eller er
fortsatt i oppleering i 2012 har ikke fullfort etter denne statistikken. Kompetanse regnes som yrkes- eller
studiekompetanse eller begge deler.

® Norsk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning.
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eller etter den undersgkte femars perioden. Dette farer til at ren yrkeskompetanse, som over
halvparten valgte i 2002, ble oppnadde av mindre enn 1 av 6. | tillegg var det en liten del av
utvalget — 1,3 prosent — som oppnadde bade studie- og yrkeskompetanse.

Blant de som ikke oppnadde kompetanse i femarsperioden hadde nar 1 av 5 fullfert
opplaeringen, men besto ikke. | underkant av en sjettedel av ungdommene slutter opplaringen.
Studien viser at det er lekkasje mellom de ulike studieprogrammene og gruppen som star
utenfor oppleering, og gjennomstrgmningen er ikke sa tydelig, lineser og adskilt mellom
yrkesfag og studieforberedende som en kan fa inntrykk av i den offentlige debatten. Dette
viser ogsa studien ved at om lag 1 av 4 oppnadde studiekompetanse ved & ta veien om
yrkesfag. Dette mener jeg er viktig & merke seg. Yrkesfag kan ha avgjgrende betydning for
disse elevenes motivasjon for & oppna studiekompetanse. Samtidig kan yrkesfagopplearingen
ha gitt disse elevene en annen ballast inn i hgyere studier som kanskje kan gi et positivt bidrag

bade for valg og kunnskapstilegnelse.

Den andelen som valgte a fullfare yrkesfaglig opplering tilsvarte 55 prosent av de som startet

yrkesfaglig oppleering.

Studien viser at 66 prosent hadde fullfert videregaende og oppnadd kompetanse i 2007. Hvis
vi sammenligner dette med tall fra Utdanningsdirektoratet (udir.no) for perioden 2007 til 2012
i de samme gstlandsfylkene viser det en positiv fullfaringsutvikling pa 4 prosentpoeng. 70
prosent fullferte med oppnadd kompetanse. Pa nasjonalt niva ligger det i samme periode pa

69 prosent (se figur 11 og 12).
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Figur 11. Forholdet mellom oppnéadd kompetanse og frafall i videregdende skole i prosent.

Andel av | Andel av

Frafall Antall |startende |tot frafall
Videregaende skole| 19509 31 100
Studieforberedende| 5421 17 28
Menn 3172 10 16

Kvinner 2271 7 12

Yrkesfag 13969 45 72
Menn 8439 27 43

Kvinner 5497 18 28

Figur 12. Frafall i videregaende opplaering blant elever som startet pa Vgl i 2007 (nasjonale tall) (ssh.no).

Bortvalget pd yrkesfag og den betydelige andelen som velger & ga fra yrkesfag til

studieforberedende er interessant. Yrkesfagopplearingen kan ha en betydning for disse elevene

mulighet til & fullfere videregdende opplering med studiekompetanse. Kan det veere

egenskaper ved undervisningen i yrkesfagopplaringen som motiverer denne gruppen elever

til & gjennomfare opplaringen med studiekompetanse gjennom yrkesfag?

Oppsummering 3.2.1

Elevene deler seg forholdsvis likt pa studieforberedende og yrkesfag pa Vgl.
Om lag 30 prosent av elevene som starter videregaende opplaring har ikke oppnadd

kompetanse etter fem ar.
83 prosent av elevene som starter studieforberedende oppnar kompetanse innen fem

ar.
55 prosent av eleven som starter yrkesfag oppnar kompetanse innen fem ar.
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- Kun 15 prosent av ungdomskullet i NIFU-studien oppnadde yrkeskompetanse.

- lav 3 yrkesfagelever gar studieforberedende tredje aret.

- 1av 4 oppnar studiekompetanse ved a ga veien gjennom yrkesfagene.

- Det har veert en positiv fullferingsutvikling i videregaende skole pa 4 prosentpoeng pa
@stlandet fra perioden 2002-2007 til 2007-2012, basert pa NIFU-undersgkelsen og tall

fra Utdanningsdirektoratet (udir.no).

3.2.2 Frafall blant naturbrukselever

Naturbrukselevene skiller seg ikke fra andre yrkesfagprogram med et frafall pa 45 prosent i
perioden 2007 til 2012 (udir.no). NIFU-studien viser at ca. 1 av 3 naturbrukselever velger a ga
studieforberedende lgp etter andre aret i videregaende opplaering. Resultatene av
naturbrukselevenes skolegang i denne undersgkelsen er at 24 prosent oppnar
yrkeskompetanse, 30 prosent oppndr studiekompetanse og 1,7 prosent oppnar
dobbelkompetanse. Sammenlagt oppnar 56 prosent kompetanse. Videre viser studien at 1 av 5
ikke bestod oppleringen og 1 av 4 sluttet opplaeringen (Markussen et al. 2008).

Ser vi pa tallene for naturbrukelever pa landsbasis i perioden 2007 til 2012, oppnadde 54
prosent kompetanse, 1 av 10 fullfarte, men bestod ikke, ca. hver trettende elev var fortsatt i
opplering i 2012 og drgyt 1 av 4 sluttet opplearingen(udir.no). Samler vi de som fullfarte,
men ikke bestod og de som fortsatt var i oppleering i 2012, tilsvarer det neer 1 av 5 (se figur 13
og 14).

Den gruppen naturbrukselever som velger a ta yrkeskompetanse er forholdsvis lik den
gruppen som oppnadde yrkeskompetanse i det totale utvalget i studien. Blant
naturbrukselevene oppnar 24 prosent yrkeskompetanse. 54 prosent av dem valgte a ga ut i

leere og 46 prosent tok yrkeskompetanse i et skolelgp.
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Omrade/periode 3 lkke
_f‘rF' / |Oppnadd : Cluttet
kilde komp. | bestatt
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55,5 20,6 24
2007 Markussen
@stlandet 2007-
] 24,6 18,2 24,3
2012 (udir.no)
Masjonalt 2007-2012
] T | 18,1 27
(udir.no)

Figur 13. Gjennomstrgmning av elever pa naturbruk.

Masjonalt 2007-2012
{udir.no)

@stlandet 2007-2012 | Sluttet

h
(udir.no) _h B kke bestatt
h

B Oppnadd komp.

@stlandet 2002-2007 |
Markussen m.fl

Figur 14. Gjennomstrgmning av elever pa naturbruk

Markussen et al. (2008) fant ut i sin studie at 15 prosent av elevene i videregaende opplering
sluttet, og Utdanningsdirektoratene sine tall for perioden 2007 til 2012 viser drgyt 17 prosent.
Tallet for naturbrukselevene var henholdsvis 24 og 27 prosent. Dette viser at
naturbrukselevene har ca. 10 prosentpoeng hgyere sannsynlighet for a slutte enn hva som er

gjennomsnittet i videregaende skole.

Naturbruksnaringene er i stadig endring, som beskrevet i delkapittel 3.1. Lennsomheten for
enkelte produksjoner har gatt ned og kostnadene gker. Dette har fert til at arbeidet ma
effektiviseres og automatiseres. Dette betyr feerre arbeidsplasser, men ogsa annet type arbeid.
Enkelte utgvere i naturbruksyrkene satser pa nye mater a utnytte sine egne, gardens og
naturens ressurser. Fra den tradisjonelle ravareproduksjon kan det ga til et arbeid som tilbyr

opplevelser, tjenester og service. Dette krever gode innovative, kreative og sosiale
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egenskaper. Nytenking, markedstilpassing, kundebehandling, salg og markedsfering blir en
stor del av hverdagen. For mange av elevene som har valgt naturbruk fordi de gnsker a arbeid
med dyr, planter og maskiner kan denne yrkesvridningen i falge Torp (2005) bli utfordrende,
for enkelte kanskje umulig, @ mestre (Sletten og Hyggen 2013 etter Berg og Thorbjgrnsrud

2009). Noen av disse Vil kanskje miste gnske om og motivasjonen for a fullfere oppleeringen.

Denne studien skal gjere undersgkelser om hvordan naturbrukselever opplever mening og
relevans i sin skolehverdag og sitt leringsarbeid. Trenden statistikken viser er ikke
oppleftende; kun 5,5 av 10 oppnar kompetanse, det er et stort frafall gjennom fem ar og 1 av 4

elever slutter, noe som er hgyere sluttandel enn gjennomsnittstallet for videregaende skole.

Hva som far elever til & oppleve opplaringen meningsfull er sentralt i denne studien. Elevenes
egne fortellinger om hva som gir dem lyst, hap og motivasjon til & fortsette skolegangen kan
veere med & belyse problematikken med darlig laeringsutbytte og slutting. Statistikken er et
viktig bakteppe og aktualiserer arbeidet med a skape en meningsfull og relevant
leeringshverdag for elevene. Dette kommer jeg tilbake til i delkapittel 3.2.8. | neste delkapittel
skal jeg utdype hva elevens prestasjoner i skolen har & si for fullfgring av videregaende

opplaring, og beskrive de viktigste faktorene som pavirker karakteren.

Oppsummering 3.2.2
- Det er et frafall blant naturbrukselever pa 45 prosent
- 1av 3 elever pa naturbruk velger studieforberedende etter andre aret.
- 55 prosent oppnar kompetanse.
- Ner 1 av 4 oppnar yrkeskompetanse.
- 30 prosent oppnar studiekompetanse.
- 1,7 prosent oppnar dobbelkompetanse.
- 1av 5 bestar ikke videregaende opplering.
- 1av 4 elever pa naturbruk slutter videregaende opplering.

3.2.3 Frafall og karakterer fra grunnskolen

Karakteren eleven har fra grunnskolene viser seg a ha stor betydning for om eleven fullfgrer
videregaende opplearing. Karakterene fra tiende klasse har klar sammenheng med sjansen for
ikke & besta eller slutte videregaende opplaring. NIFU-studien blant gstlandsungdommer
viser at sannsynligheten for ikke & besta videregdende var ca. 50 prosent hvis

gjennomsnittskarakteren var 2,5, og sannsynligheten for a slutte var ca. 15 prosent. Hvis en
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elev har karakteren 5 i snitt har hun/han drgyt 55 prosent stgrre sannsynlighet for & besta
videregaende opplaring enn en elev som har 2,5 i snitt. Elevens prestasjon pa grunnskolen
viser & ha klar sammenheng med senere prestasjoner og sannsynlighet for & gjennomfare
videregaende opplearing. Det er i denne sammenheng viktig & papeke at det er funnet flere

faktorer som pavirker karakterene (Markussen et al. 2008).

Markussen et al. (2008) fant karakterer fra grunnskolen som det forholdet som hadde sterkest
effekt pa elevens kompetanseoppnaelse i videregaende opplearing. Falch (2013) sier i et
intervju med forskning.no at matematikkarakteren fra grunnskolen har mer & si enn
sprakkarakter for om eleven fullfgrer videregaende skole. Dette stattes av Markussen et al.
(2008) sine studier som viser at de elevene som mente a vaere matematisk-teoretisk anlagt

hadde 0,4 karakterpoeng hgyere gjennomsnittskarakteren fra grunnskolen.

Karakterer er resultat av elevens prestasjoner gitt av forutsetninger, evner og innsats og
muligheter for & tilegne seg kompetanse. Det & oppleve a mestre og det & vite hva som er en
god prestasjon ut fra egne forutsetninger er nok viktig for & bli motivert til videre arbeid. |
denne studien vil vurdering bli omtalt og sett pa i sammenheng med resultater av det
leeringsarbeidet eleven gjgr og den tilbakemelding som gis som konsekvens av elevens
handlinger og gjennom veiledning av lerer. Elevens oppfatning av sammenhengen mellom

meningsfull undervisning, egne resultater og motivasjon vil vare sentralt.

Oppsummering 3.2.3

- Motivasjon, feilvalg og ikke innfridd ferstegnske er arsaker elevene oppgir selv som
grunn til a slutte videregaende opplearing.

- Karakterer fra grunnskolen har sterst effekt pa elevens kompetanseoppnaelse i
videregaende opplaring.

- En elev med snittkarakteren 5 fra grunnskolen har drgyt 55 prosent sterre
sannsynlighet for & besta videregaende oppleering enn en elev med snittkarakteren 2,5.

- A oppleve & lykkes med det arbeidet en gjer kan sannsynligvis gke motivasjonen for &

fullfere videregaende opplearing.

3.2.4 Frafall og sosial bakgrunn
Hjemmet har en stor innvirkning pa elevens holdninger til skolen og skoleprestasjonene.
Sosial bakgrunn er funnet som den faktoren som har sterst effekt pa karakteren (Markussen et

al. 2008). Forholdene i hjemmet er sammensatt av mange forskjellige faktorer. Foreldrenes
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utdanningsniva, holdning til skolen og allmennfag, grad av stette i skolearbeidet og
arbeidssituasjon er faktorer som pavirker elevens karakter og om eleven fullfgrer

videregaende opplering.

NIFU-studien (Markussen et al. 2008) viser at 3 av 4 elever med foreldre med hgyere
utdanning besto videregaende opplaring og blant elever med foreldre med videregaende
opplering besto 6 av 10 og blant elever med foreldre med grunnskole eller lavere besto 5 av
10. Blant elever som oppga foreldrenes utdanning som ukjent besto kun 1 av 3. Det antas at

disse foreldrene har lavt utdanningsniva i falge studiens rapport.

Sjansen er sterre for at eleven avbryter videregaende opplaring hvis foreldrene har lav
utdanning og negativ holdning til skolen. Samtidig gir gode arbeidsrutiner og det a jobbe jevnt
og trutt positivt utslag pa karakteren. Foreldre vil nok kunne pavirke arbeidsvanene til barna

og hvilke holdninger de utvikler til skole og skolearbeidet (Markussen et al. 2008).

Elever med hgyt fravaer og darlige prestasjoner kan veere et resultat av forhold utenfor skolen.
Mange opplever problematiske hjemmeforhold, darlige forhold til egne foreldre og
vanskeligheter i forhold til jevnaldrende (Sletten og Hyggen 2013 og Natland og Rasmussen
2012).

Elevens sosiale bakgrunn kan ha stor innvirkning pa undervisningssituasjonen. I mange
tilfeller kan den kultur og erfaringer eleven bringer med seg veere en ressurs i leringsarbeidet.
Som lerer ma en vere klar over den variasjon av forutsetninger sosial bakgrunn betyr i en
klasse. Dette kan dreie seg om sosial samhandling, sprak og ordbruk, faglige forutsetninger,
verdier og holdninger, gkonomi og problemer i hjemmet. Denne listen er kanskje utemmelig.
Poenget er at en leerer ma ta hensyn til ulike forutsetninger og skape leringssituasjoner der
alle kan ta del og fa et laeringsutbytte. Merleau-Ponty, fransk filosof, beskrev
bevissthetsfellesskapet. Han var opptatt av @ skape samme forstaelse om en situasjon gjennom
spraket. | naturbrukets praksis sa kan denne bevissthetsforstaelsen kanskje innledes med felles
opplevelser og handlinger. Spraket kan brukes til @ konvergere forstaelsen hos den enkelte
deltager. Pa denne mate kan ulike forutsetninger gitt av sosial bakgrunn fa en mindre
fremtredende rolle i undervisningssituasjoner. Hvilken rolle disse opplevelsene og

handlingene har, for & skape falelser, refleksjon og forstaelse i undervisning, vil vere sentralt
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i denne studien. | neste delkapittel vil jeg komme narmere inn pa problemer enkelte elever

opplever a ha personlig eller i hjemmet.

Oppsummering 3.2.4

- Foreldrenes utdanning og holdning til skolen har innvirkning pa elevenes prestasjoner
og igjen mulighetene for & besta videregaende opplaring.

- Stgrre andel av elevene med foreldre med hgy utdanning bestar videregaende
opplering.

- Sannsynligheten for & avbryte videregaende opplearing er starre hvis foreldrene er lavt
utdannet eller har negativ holdning til skolen.

- Mange elever har en bakgrunn med sosiale problemer knyttet til hjemmet eller

jevnaldrende som gar ut over skolegangen.

3.2.5 Frafall knyttet til personlige og familizere problemer

Karakterer fra grunnskolen er funnet som den faktoren som har starst effekt pa frafall. Sosial
bakgrunn er funnet som den faktoren som har starst effekt pa karakteren igjen (Markussen et
al. 2008), og dette farer oss til hva den sosiale bakgrunnen er. Markussen et al. (2008) knytter
dette til foreldre, bosituasjon, etnisitet og innvandring, samt elevenes holdninger til
skolearbeid og egne evner. | dette delkapittelet vil jeg konsentrere meg om arsakene knyttet til
elevens personlige og familiere utfordringer som ikke er av skolerelatert art, men som
absolutt kan sta i klar sammenheng til hvordan eleven takler skolesituasjonen. Jeg vil fokusere
pa darsakene til at elever sluttet pa grunn av ovennevnte problemer. I en studie gjort av
Markussen og Seland (2012) blant ungdom som sluttet videregaende opplearing i Akershus
fant man ut at arsakene ofte var sammensatte, men mange oppga skoletrgtthet, feilvalg og at
venner gikk pa en annen skole som grunnlag for a slutte. Feilvalg og lav motivasjon forkom
som de hyppigste arsakene, bade enkeltvis og i kombinasjon. Dette stattes av studien til Rinne
og Jarvinnen (2010) av finske ungdommer. | tillegg fortalte flere i den norske undersgkelsen

0gsa at hjemmesituasjonen var preget av konflikt eller sykdom (Markussen og Seland 2012).

Personlige og familizre arsakene til frafall blir skilt ut i fire kategorier: psykososiale
problemer, vanskelige hjemmeforhold, fysisk sykdom, rusproblemer og graviditet (Markussen
og Seland 2012). Psykiske problemer viste seg a vare den hyppigste arsaken til at elevene i
utvalget sluttet — mellom hver fjerde og femte som sluttet. Elevens psykiske problem kan
utvikle seg som resultat av mentale belastninger som har opprinnelse i bekymringer eller

ubearbeidet sorg eller tap (Natland og Rasmussen 2012). Bakgrunnen til eleven kan veere

60



arsaken til de psykiske problemene, men Anvik og Eide (2011) papeker at 80 til 90 % av barn
med alvorlige psykiske problemer kommer fra det de kaller «helt vanlige familier»
(Markussen og Seland 2012).

Natland og Rasmussen (2012) gjorde en intervjustudie blant ungdom mellom 17 og 25 ar som
hadde sluttet oppleeringen. Ungdommene vektla skolen lite som hovedarsak til at de sluttet.
Derimot var foreldrene en viktig arsak til at de sluttet. De darlige prestasjonene og det store
fraveeret var heller materialisering av problemene hjemme. De falte seg «usynlige». Foreldre
med fysiske eller psykiske problemer, rusmisbruk eller fokus pa karriere hadde nok med seg
selv. og sa ikke utfordringene ungdommene hadde. Oppdragelsen bar preg av lite
anerkjennelse og likegyldighet. Noen av ungdommene hadde utviklet psykiske problemer, og
mente at det hadde kommet som et resultat av forholdene i hjemmet. Markussen og Seland
(2012) fant i sin studie at hver 11. elev hadde problemer hjemme. | denne gruppen er det
elever som har bodd pa institusjon hele livet, elever som har opplevd grov omsorgssvikt,
asylsgker og flyktninger med uavklarte forhold eller elever som er i konflikt med sine foreldre
eller foresatte.

«Usynligheten» tar disse elevene med seg inn i skolen, noe de opplever som gjennom mangel
pa anerkjennelse. Dette uttrykkes som mangel pa omsorg, vennlighet og rettferdighet.
Ungdommene etterlyste stgrre oppfalging fer og etter at fraveeret deres ble stort. Skolen var
den enkleste arenaen & unngd, og ved & kutte ut den ble en del av problemene de opplevde

borte (Natland og Rasmussen 2012).

Mangelen pa anerkjennelse i hjemmet forplanter seg inn i skolen. Eleven opplever lav
selvfalelse og dette kan hindre eleven i a skape tillit og relasjoner til personer som kan hjelpe
dem. De mangler pa denne maten en kompetanse for a hjelpe seg selv. Disse elevene unngar
ofte situasjoner der de kan fa hjelp (Natland og Rasmussen 2012). Mangelen pa tillit kommer
til uttrykk ved & unnvike situasjoner der deres situasjon kan pa en eller annen mate komme til
syne. For & oppdage elevens problemer ma unnvikelsene legges merke til. Dette krever at de
voksne rundt eleven ser eleven, oppdager adferden og reflekterer over elevens reaksjoner og

handlinger.
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Personlige problemer, forarsaket av elevens egne mentale helsetilstand, problemer i hjemmet
eller utfordringer pad andre sosiale arenaer, er arsak til at mange slutter videregaende
opplearing. A oppleve et «rom» i sin hverdag som gir mening, anerkjennelse og trygghet kan
veere en statte for a gripe de utfordringer eleven opplever i livet og komme seg videre. Skolen,
lereren, medelevene og undervisningen kan vere dette rommet. Denne studien fokuserer pa
det som gir eleven opplevelse av mening og relevans i undervisningen. Dette kan ogsa ha en
positiv innvirkning pa elever som opplever personlige problemer. Det kan veere opplevelser i
undervisningssituasjonene som gir dem stgtte eller inspirasjon til & jobbe med problemer de
opplever. Opplevelser og relasjoner de megter i undervisningen kan fa de til & gjennomfare
opplaringen, som igjen kan gi dem en mulighet til & ta nye valg mot & bli selvstendige

voksne.

Oppsummering 3.2.5

- Flere av de som sluttet opplever hjemmeforhold preget av konflikt eller sykdom.

- Psykososiale problemer, vanskelige hjemmeforhold, fysisk sykdom, rusproblemer og
graviditet er arsaksforhold av ikke-skolerelaterte arsaker til at elevene slutter.

- Mellom hver 4. og 5. som slutter av utvalget i NIFU-studien (2012) oppgir psykiske
problemer som arsak.

- «Usynligheten» eleven kan oppleve hjemme pa grunn av foreldre som har nok med
seg selv pad grunn av sykdom, rusmisbruk eller Kkarriere, tar eleven med seg inn i
skolen.

- Eleven har ikke ngdvendig kompetanse til & skape tillitsrelasjoner som kan hjelpe
dem. Denne kompetansen dannes stort sett i hjemmet.

- Lereren er viktig i forbindelse med a se at eleven har utfordringer, vise at dem blir
sett, anerkjenne dem og felge opp utfordringer som hgyt fraveer og darlige

skoleprestasjoner.

3.2.6 Frafall og institusjonelle begrensninger

Strukturer i utdanningssystemet kan veere begrensende for om eleven fullfgrer oppleeringen
helt eller delvis. Enkelte VVgl-programmer kan kvalifiser for opp til 24 lerefag. Elevene pa
disse programmene kan oppleve at forventningene til & leere a lgse relevante yrkesoppgaver
ikke innfris og at undervisningen er irrelevant for deres yrkesgnske, ved at de ma lgse
stasjonsoppgaver som er irrelevante for deres yrkesgnske. Larerne opplever ikke a ha
kompetanse i alle yrkene som det skal undervises i. Denne form for «smakebitpedagogikk»
far sterk kritikk fra mange hold (Hiim 2013).
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Videre sa betyr det & oppna yrkeskompetanse, for mange, a ga to ar pa skole farst og deretter
veere avhengige av en leereplass for a fullfare utdanningen. Dette valget gir en risiko for at de
etter to ar star uten oppleeringstilbud. Vogt skriver i sin artikkel: «Lareplasser har lenge vert
et begrenset gode.» (Vogt 2008: 523). Han mener at det hgye frafallet ma ses i lys av
tilgangen pa lereplasser. Mange slutter videregaende opplaring mellom andre og tredjedret
(Vogt etter Markussen et al. 2006).

Tilgangen pa lereplasser er avgjerende for at eleven skal fa fullfert sin utdanning. Falch og
Nyhus (2010) mener denne oppleringsmodellen er basert pa frivillighet blant bedriftene, som
ogsa fritt velger hvem de tar inn i lzere. Disse bedriftene vil ha de beste lerlingene og kanskje
pa denne maten rekruttere gode medarbeidere til egen bedrift pa sikt. Vogt (2008) skriver:
«Forskning viser at de som lykkes i leerefagenes oppleeringslgp er systematisk selektert.» og
refererer til Markussen et al. (2006) der funn viser at de som fikk laereplass presterte godt pa
alle nivaer i skolen og hadde lite fravar. Nilsen (2011) skriver: «I lgpet av Vg2 er det atte til ti
elever fra de to klassene som gnsker & ga ut i leere, og av disse igjen er det kun to til tre som

klarer a skaffe seg en leerlingplass» (Hiim 2013: 119).

Tilgangen ma ses i sammenheng med konjunkturene i samfunnet. Elevene fra guttedominerte
yrkesfaglinjer gar oftest ut i privat naeringsliv der samfunnskonjunkturene ofte gir store utslag
og virker inn pa kapasiteten til 4 kunne ta i mot lerlinger. Dette er typisk handverks- og
industrifag. Handsverkyrkene bestar av alt fra sma bedrifter med lokalforankring til stgrre
konsern som opererer over store omrader. | lavkonjunkturtider er det konkurranse om jobbene
og enkelt bedrifter forsvinner, og med dem forsvinner en del lzreplasser ogsa (Vogt 2008).
Enkelte elever ma reise langt for a fa laereplass. Lang reisevei kan fare til at enkelte opplever
at det er vanskelig a fa venner, hjemlengsel, isolasjon og begynnende frafall (Rismark og
Lyngsnes 2012, forskning.no). Det & vere knyttet til et lokalmiljg, veere neer venner og familie
er viktig for mange. Det er ogsa viktig at det er tiloud og muligheter lokalt. I en undersgkelse
gjort av von Allardt (1975) ble det sett pa sammenhengen mellom frafall i skolen og lokale
arbeidsmarkedsforhold. Funn i denne undersgkelsen viste en sammenheng mellom
fullfgringsgrad i oppleaeringen og lokale muligheter i arbeidsmarkedet (Sletten og Hyggen
2013).
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Sett i lys av samfunnskonjunkturene er det fare for at de lokale mulighetene reduseres nar det
er lavkonjunktur. Dette vil ogsa virke nasjonalt. Kun de mest robuste bedriftene overlever og
kun de beste elevene far lereplass ved halvgatt videregaende utdanningslgp. Hast (2008) viser
til at i gode perioder for nzeringslivet far 80 prosent av sgkerne leereplass. | darligere perioder

reduseres dette til 65 prosent av sgkerne.

Ses dette i sammenheng med utviklingen i norsk naturbruksnaering er ikke det positivt.
Inntektsutviklingen i landbruket har ikke fulgt utviklingen i kostnadsnivaet og
konsumprisindeksen fra midten av 1980-tallet (Budsjettnemda for jordbruket 2013). Antall
sysselsatte har blitt redusert fra 350 000 til 60 000 fra 1950 til 2005(Brathaug og Skoglund
2008). Denne utviklingen vil antagelig virke inn ma muligheter for og lyst til & ta inn
leerlinger eller ansette nyutdannede. Men, det har vert en positiv trend de siste arene i antallet
som sgker lereplass blant naturbrukselever. 1 2011 sgkte 381 av drgyt 3 800 naturbrukselever
leereplass. Det har veert en klar oppgang i antall leerlinger i naturbruk fra 2007 til i dag, med en
liten nedgang fra 2011 til 2012 (udir.no 14.12.2013).

Mulighetene for & fullfere den videregaende opplaeringen kan for enkelte avhenge av
institusjonelle begrensninger og samfunnskonjunkturer. Det er ikke gitt at en elev star med
opplaringstilbud etter Vg2 i et yrkesfaglep. Tilbudet er basert pa frivillighet hos bedriftene.
Myndighetene har visse virkemidler for & stimulere bedriftene til & ta inn leeringer. Dette er
for eksempel gkonomisk kompensasjon og krav om leerlinger i bedriften for & fa tilslag pa
enkelte offentlige anbud. For naturbruk kan tilgangen pa lereplasser vaere en flaskehals i
utdanningslgpet. Mulighetene for a fa leereplass og fullfere opplaringen kan ha en betydning
for om elevene fortsetter opplaeringen, bytter program eller slutter. Opplearing som ikke gir
muligheter for & oppna kompetanse eller fa arbeid kan oppleves som irrelevant og/eller lite
meningsfullt. Betydningen av a oppleve undervisningen meningsfull og nyttig for fremtiden

er sentralt i denne studien.

Oppsummering 3.2.6
- Strukturer i utdanningssystemet kan veere begrensende for om eleven fullferer
oppleringen helt eller delvis.
- Yrkesfag med laereordning gir en viss risiko for at eleven star uten opplaringsplass

etter andre aret.
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- En del av de som slutter etter andre aret er det grunn til & tro at slutter pa grunn av
mangel pa leereplass.

- Lereordningen er basert pa frivillighet, og det er opp til bedriftene hvilke leerlinger de
tar inn.

- Antall leereplasser svinger med samfunnskonjunkturene, og dette rammer spesielt

handverks- og industrileereplassene.

3.2.7 Betydningen av a oppleve mening og relevans

Som det fremgar av det foregaende, er det av avgjerende betydning for gjennomfaringsgraden
at eleven opplever mening og relevans i undervisningen. | dette delkapittelet skal jeg gjere
rede for betydningen av a oppleve mening og relevans i undervisning, men farst skal jeg ga

litt neermere inn pd mening og relevans er i denne sammenheng.

Begrepene brukes i ulike sammenhenger og med noe ulik betydning i de ulike vitenskapene. |
et kognitivt perspektiv er det mest nerliggende & knytte definisjonen til en psykologisk
oppfatning. Denne forstaelsen av begrepene vil nok dekke den virkning den gir et menneske,
men i denne studien vil det ses i et mer holistisk perspektiv der summen av persepsjoner,

handlinger og samhandling gir en opplevd grad av mening og relevans.

Mening i et psykologisk perspektiv er at et utsagn, tegn eller uttrykk relateres til noe utenfor
seg selv (snl.no). | forbindelse med undervisning vil det veere den persepsjonen og
falelsesdannelsen eleven har i en leeringssituasjon jf. Dahlback et al. (2011), og hvordan den
kan relateres til en opplevd nytteverdi for et formal eleven har. Nar noe oppleves som viktig
for deg og gir en virkning i deg, skapes ofte en mobilisering for & handle pa en eller annen
mate. Fglelsene og tankene, som enten er positive eller negative, avhenger av erfaringer og
forventninger. 1 tillegg vil nok et kultur- eller trendperspektiv til en viss grad pavirke
oppfatningen av hva som gir mening. Frankl (1966) mener menneskets meningssgken er en
primar livskraft — viljekraft (Krogh og Jolly 2013: 12). Krogh og Jolly (2013: 11) mener
opplevelse, erfaringer og handlinger er nert knyttet til viljeshandlinger. «Viljen vekkes av
umiddelbart opplevde behov og rettes mot tilfredstillelse av disse behovene.» (Ibid. 2013: 13).
Disse opplevde behovene er grunnlaget for a oppleve mening. Mening vil oppleves hvis disse
behovene blir tilfredsstilt. Forforstaelsen basert pa tidligere erfaringer gir grunnlag for & danne
falelser og meninger om hva du kan og vil. Videre vil dette danne behov for tilfredstillelse.
Denne bevisstheten er kanskje avgjerende for den viljeskraft en person har i mgte med en
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arbeidsoppgave, utfordring eller livet i seg selv. Menneskets hensikt drives av viljen. Dette
kan utvikle seg til handlekraft og komme til uttrykk i handlinger personen gjar. Hensikten kan
forstas ved at en persons handlinger er forutsigbare, sammenhengende og ordnede. Personens
opplevelse av mening i handlingsutgvelsen avhenger av at handlingen dekker delmal pa veien
til det ytterste malet, og at det oppleves en sammenheng mellom arsak og virkning. Fglelsen
av mening oppstar i situasjoner der personen engasjeres og oppmerksomheten konsentreres
fullt og helt om handterbare oppgaver, som personen liker a gjare (Csikszentmihalyi 1992).
Relevans brukes i spraklig form om noe som har betydning for noe annet, som for eksempel et
argument av betydning for en sak (snl.no). | undervisningssammenheng dreier dette seg om
den oppfatningen eleven har av undervisningens betydning for sitt yrkesgnske eller
utdanningsplaner. Det vil si arbeidsoppgaver som har innhold som eleven relaterer til sine
forventninger om fremtidig yrkesutgvelse. Det er sannsynlig at en skogbrukselev som gnsker
a jobbe som skogsmaskinfarer finner relevans i a kjgre en hogstmaskinsimulator der spaker,
datasystem og innstillinger er likt som for en ekte hogstmaskin. Relevansen kan kanskje fales
enda starre hvis eleven kjgrer en ordentlig hogstmaskin ute i skogsdrift.

Feilvalg og lav motivasjon oppgis som hyppigste arsak for a slutte opplaringen (Markussen
og Seland 2012). Motivasjon handler om fglelser, tanker og fornuft. Motivasjonen for a gjare
noe avhenger av om vi fgler og tenker at vi har evner til a gjgre det, om verdien av & gjere det
er stor nok og om det er kulturelt ansett som en bra ting a gjere (Imsen 2008). Hvis
undervisningen ikke innfrir vil dette kunne gi eleven erfaringer som er negative og svekke

motivasjonen til videre opplering.

Elevens yrkesgnsker og identitetssgken kan veere bakgrunn for valget av utdanning. Hvis
forventningene til opplaeringen ikke mgtes med innhold, aktiviteter og den tilnzerming eleven
forventer kan dette fare til at eleven avslutter sin opplering (Markussen og Seland 2012).
Dette stgttes av annen forskning der feilvalg og ikke innfrielse av farstegnske oppgis ogsa
som arsaker for a slutte (ibid. og Sletten og Hyggen 2013 etter Rinne og Jarvinnen 2010). | en
nordisk undersgkelse, «Frafall i utdanning for 16-20 aringer», ble det konkludert med at
pedagogikk, undervisningsmatene og hvordan skolene klarer & mgte elevene har betydning for
frafall (Sletten og Hyggen 2013 etter Markussen 2010a). Skolen og lereren ma fokusere pa
tilpasset undervisning i relevant virksomhet innen elevenes gnske om yrkesvalg eller andre
aktiviteter med relevant innhold for eleven og den ngdvendige kompetansen leringen skal
dekke.
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Dahlback et al. (2011) fant gjennom KIP®-prosjektet at elevene opplevde det som lite
meningsfullt med stasjonsopplaering der de leerte biter av laerefag de ikke er interessert i og
ikke gnsker a utdanne seg til. Elever som startet pa Vgl med et bevisst yrkesvalg ble
demotivert av & matte jobbe med arbeidsoppgaver som ikke var relevant for deres yrkesgnske.
| tillegg oppleves teorien ofte som lgsrevet fra praksis. Det bgr tilstrebes stor grad av
sammenheng mellom praksis og teori og programfag og fellesfag. Videre fant de ut i
prosjektet at yrkesrelevant teori har stor betydning for elevenes opplevelse av mening og
relevans, men det ma tilpasses yrkesgnsket. Det er ikke mengden med praksis som
ngdvendigvis er for liten, men mangel pa yrkesrelevant innhold i teoriundervisningen. Teorien
bar veere relevant for elevenes utdanningsplaner og yrkesgnsker. Funnene i prosjektet viser at
det & matte lzere om alle yrkene i utdanningsprogrammet virker leeringshemmende og uaktuelt,
og kan fare til tap av motivasjon og leerelyst. De erfarer gjennom dette prosjektet at elevene
ikke ngdvendigvis er lei av & lere, men de er lei av ikke & lere om det de gnsker seg

(Dahlback et al. 2011).

Det er tydelig at elevene har et behov for yrkesrettet undervisning for & opprettholde eller fa
motivasjon til & leere. Studier viser at ca. 30 prosent av de som slutter ikke mgtte en hverdag
pa skolen som ga dem inspirasjon eller troen pa fremtidige muligheter ved & fortsette
skolegangen (Markussen og Seland 2012). Hvis en skal anta at dette har sammenheng med
opplevelsen av mening og relevans, sa er betydningen av & oppleve dette stor bade for den

enkelte elev, men ogsa for samfunnet.

Oppsummering 3.2.7

- Ca. 30 prosent av de som slutter oppgir feilvalg og lav motivasjon som arsak.

- Brudd pa forventningene til opplaeringen oppgis som arsak til a avslutte opplaringen.

- Pedagogikk, undervisningsmate og hvordan skolen mgter eleven har betydning pa
frafallet.

- Elever opplever det som lite meningsfullt & jobbe med arbeidsoppgaver som har med
andre yrker a gjare enn dem de gnsker a utdanne seg til.

- Teorien oppleves ofte som lgsrevet fra praksisen for de som ikke opplever relevans i
undervisningen.

- Yrkesrelevant teori har mye a si for elevens opplevelse av mening og relevans.

®Yrkesdidaktisk kunnskapsutvikling og implementering av nye leereplaner
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- Sammenheng mellom teori og praksis og mellom programfagene og fellesfagene gir

bedre yrkesretting og elevene opplever mening og relevans.

3.2.8 Betraktninger av situasjonen med bakgrunn i refererte studier

Det er en stor gevinst for den enkelte elev og samfunnet ved at undervisningstilbudet oppleves
som riktig, meningsfullt og relevant for eleven. Leererne og skolene er i farste linje, og kan
gripe utfordringer knyttet til elevens gnsker og forutsetninger. Skolen kan gjere strukturelle
tilpasninger som klasseinndeling, utdanningstilbud, organisering av undervisningen og
samarbeide med nzringslivet. Lareren kan, ut fra de gitte rammene pa skolen, gi et sa
yrkesrettet tiloud som mulig. Dette gjelder praktiske arbeidsoppgaver, bedriftskontakt,
teoretisk innhold og sammenheng mellom praksis og teori og mellom felles programfag og

fellesfag.

Ut fra den forskningen som er analysert i dette kapittelet kan det trekkes fram at forhold
knyttet til elevens sosiale bakgrunn, personlige problemer, problemer i hjemmet, yrkesgnsker
og interesser er avgjgrende for hvordan de opplever sin skolehverdag. Det vil veere viktig at
leererne har kompetanse og mulighet til & avdekke forhold knyttet til dette for & kunne gi en
tilpasset undervisning, god veiledning og kanskje vaere med pa a motivere eleven til a fullfare
oppleringen. Elevens sosiale bakgrunn er elevens oppvekst og liv som en del av en familie,
vennegjeng og et samfunn. Dette har ubevist pavirket elevens disposisjoner, kultur tilhgrighet
og atferd (llleris 2013 etter Bourdieu 1995). Erfaringer eleven har gjort i sin livsverden gir
eleven oppfatning og forstaelse av seg selv. Dette er grunnlaget for en opplevd identitet Krogh
et al 2003). Det er opplagt at en del forhold knyttet til sosial bakgrunn og problemer knyttet til
eleven personlig eller familizert vil kreve god kontakt med hjemmet og, i tilfeller der det

trengs, kontakt med helseinstitusjoner.

Rent gkonomisk er det et spgrsmal om vi kan sette inn starre ressurser til a beholde elevene i
videregaende opplaring. Kanskje det er hensiktsmessig at leererne, som star i ferste linje og er
elevens mgte med en betydelig samfunnsinstitusjon, far bedre tid til & vurdere situasjonen og
forutsetningen for hver elev. | dette tilfellet bar politikerne/myndighetene kunne se det som
samfunnsgkonomisk nyttig a bruke ressurser pa a gjare tiltak der det trengs for & fa elever til a
sta i videregaende opplering til de har fullfart. | fglge Falch et al. (2009) gir det samfunnet en
gevinst pa 1 million kroner pr. elev som fullfarer videregaende oppleering. Deres beregninger
viser ogsa at den ekstra kostnaden det vil medbringe for a fa elevene som star i fare for a falle
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ut, dreier seg om ca. 100 000 kroner (forskning.no, artikkel 7.1.2013). Hvis disse pengene
skal brukes er det viktig at den rette kompetansen finnes i skolen og hos leererne, og at det er
en bevissthet om tiltakenes hensikt.

| dette kapittelet har jeg analysert og dreftet forskning og litteratur som belyser utdanningens
samfunnsrelevans. Skogbruksutdanningen har til hensikt & utdanne framtidige yrkesutevere
og forberede elevene til & ga ut i leere. Det ligger et ansvar ogsa i skogbruket for & hjelpe
skolene til & legge til rette for relevante leringsoppgaver der elevene kan oppleve
undervisningen som relevant og meningsfull. Samtidig skal skogbruksutdannelsen mgte
elevenes forutsetninger og forventninger. Forutsetningene og forventningene hos elevene har
ikke alltid relasjon til tradisjonelt skogbruk. Dette krever en bredere innfallsvinkel i
undervisningen for & imgtega elevenes forutsetninger og legge grunnlag for relevant og
meningsfull undervisning. Elever som i utgangspunktet ikke gnsker et yrke i skogbruket, men
allikevel har valgt skogbruksutdanning, skaper et behov for gjennomtenkt differensiering i
tilneermingen til leerestoffet.

| det neste kapittelet vil jeg rette oppmerksomheten mot elevens lering. Jeg vil fokusere i
stgrre grad pa individet enn samfunnet, uten at samfunnet skal forsvinne som en viktig del av

elevenes laering og danning.

4. Teoretisk bakgrunn

Innledningsvis vil jeg ferst presisere at kapittel tre, gjennom fokuset pa utviklingen i
skogbruket og frafallsproblematikken i videregaende opplering, setter studiens tema i et
samfunnsmessig perspektiv. | drgftingen har derfor begrepet identitet blitt introdusert, men i
hovedsak blitt drgftet gjennom sosiologisk teori som drgfter identitet i en samfunnsmessig
sammenheng. Psykologen Erikson og sosiologen Giddens var begge opptatt av at identiteten
ble skapt i relasjon til omgivelsene. Nar leringsteori introduseres i kapittel 4, legges ikke det
samfunnsmessige perspektivet til side. Det sosiokulturelle perspektivet, for eksempel knyttet
til Vygotskys forstaelse av hvordan medhjelpere kan ved hjelp av mediering hjelpe eleven til
a mestre innen den proksimale utviklingssone, tillegges betydelig vekt. Hovedformalet vil
allikevel veere a belyse leeringsprosessene som foregar i den enkelte elev pa grunnlag av mater
med omverdenen. En viktig malsetting er a drafte hvordan det kan legges til rette for

leeringsprosesser som stimulerer elvens indre lering og utvikling. Dette belyses gjennom
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aksjonsforskningen og innsamlingen av data med observasjon og intervju. Laringsteoriene er

ogsa valgt pa bakgrunn av deres relevans for studiens forskningsfelt.

| dette kapittelet vil jeg redegjere for den teoretiske bakgrunnen for studien. Dette vil jeg
gjere gjennom a beskrive forbindende erfaringsleering, en leringsteori utviklet ved Norsk
miljg- og biovitenskapelige universitet pA As og Mihaly Csikszentmihalyi sin teori om
opplevelsens kvalitet — flyt. Til slutt i kapittelet vil jeg presentere min egen modell den

likeverdige dynamiske modellen i undervisning.

4.1 Forbindende erfaringslaering

| dette delkapittelet vil jeg beskrive leeringsteorien forbindende erfaringslering. Denne
leeringsteorien er en del av teorigrunnlaget for studien og benyttes som ramme for analyse og
tolkning av dataene jeg har samlet gjennom observasjoner og intervjuer. Videre vil den veere

medvirkende i de endringer jeg eventuelt gjer for a utvikle egen undervisningspraksis

gjennom et aksjonsforskningsarbeid.

Forbindende erfaringslering er en laeringsteori som er utarbeidet ved seksjonen for lering og
leererutdanning ved Norsk miljg- og biovitenskapelige universitet (NMBU). Erling Krogh og
Linda Jolly (2013) har forfattet teorien, men utviklingen har foregatt i samarbeid med Sigrid
Gjetterud og Aksel Hugo ved UMB og Jorun Barane ved Sogn jord- og hagebruksskule
Teorien er publisert i Bischoff 2013 (red.), men er videreutviklet av forfatterne og notat fra

(2013) legges til grunn for min bruk av teorien.

4.1.1 Bakgrunn for forbindende erfaringslaering

John Dewey (1859-1952), en markant skikkelse i forrige arhundres pedagogiske tenkning, er
forfaren til forstaelsen av og ideene om lering som ligger til grunn for Forbindende
erfaringslaering. Dewey sitt syn pa lering tilhgrer en pragmatisk tradisjon. Han var opptatt av
hva som var nyttig for den lerende for & oppna godt leringsutbytte og hvilke kompetanse de
trengte for & leve i et demokratisk endringssamfunn. Han var kritisk til datidens samfunn der
skriftkulturen ble det gjeldende for & beskrive og forstd samfunnet gjennom symboler. Han
mente skolen ikke la til rette for barns behov for & veere aktive, sosiale, utprevende og
oppdagende. Den var i for stor grad autoriter og bokorientert, med rgtter tilbake til antikken
og middelaldersk i sin karakter. Han mente dette var en skole for de fa (Aasen 2008).

| en av sine bgker, Experience and Nature (1922/1929), skriver Dewey:
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“Things in their immediacy are unknown and unknowable, not because they are remote or
behind some impenetrable veil of sensation of ideas, but because knowledge has no
concern with them.”

(Dewey gjengitt i Aasen 2008).

| dette sitatet uttrykker Dewey et kjennetegn ved menneskets forhold til fenomener. Vi bruker
ikke ngdvendig energi pa de gjenstander i var omverden som ikke er en del av var hverdag.
Videre mente Dewey at den verden mennesket sanser, er en virkelig verden i endring.
Mennesket forstar og opplever verden gjennom sine sanser, og gjennom undring, tenking og
handling. P& denne maten undersgker mennesket bevegelige relasjoner i verden, og erfarer

egenskaper som kjennetegner den verdenen det er en del av (Aasen 2008: 150).

Dette farer oss til Deweys erfaringsleering. «Learning by doing» er kanskje et av de mest
kjente begrepene om pedagogisk tenkning fra forrige arhundre og et begrep som i hgyeste
grad forbindes til Dewey. Han sa et behov for & bevege leringsprinsippene fra instruksjoner
isolert fra den lerende sin undring og behov til & ta utgangspunkt i den lerende sine
erfaringer. | denne sammenheng er det viktig & papeke at Dewey var en av de farste som la
vekt pa elevens aktive medvirkning i leeringsprosessen. Denne tilnsrmingen til lering la vekt
pa at eleven selv skulle gjere handlinger og hgste erfaringer av dem. Observasjonen av disse
erfaringene skulle danne grunnlag for videre kunnskapsdannelse og vurdering eller
bedgmmelse (Imsen 2008: 38).

Impulse |

<

Judgment , J2™ Observation; J3

AL

Knowledge | ! K;

Purpose

Figur 15. Deweys modell for erfaringsbasert leering (Kolb 1984 gjengitt i Krogh og Jolly 2013)
| figur 15 er Dewey sin modell for erfaringslaring gjengitt. Den har form som en spiral med
utgangspunkt i impulser eleven far gjennom handling og dannelse av erfaringer. Gjennom

disse erfaringene gjor eleven observasjoner, som igjen er grunnlag for videre tilegnelse av
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kunnskap. Kunnskapen gir eleven et grunnlag for & bedgmme/vurdere sin egen handling og
elementene i den. En slik lereprosess kan, i fglge Dewey, gi eleven grunnlag for en ny
viljeimpuls (I,) til forbedret handling basert pa kunnskap dannet gjennom egne handlinger. Av
figur 15 over kan vi se at denne leeringsprosessen fortsetter i en spiralbevegelse. Eleven kan
altsa fortsette a utvikle sin forstaelse av en handling i situasjoner og med gjenstander i sin
omverden. Gjennom kunnskapstilegnelsen vil det ogsd veare naturlig at flere og flere
relasjoner oppdages gjennom handling. Det som til & begynne med var en handling i en
situasjon bestdende av eleven, ett redskap, én gjenstand for bearbeidelse og én
arbeidsoppgave, vil etter hvert besta av flere gjenstander og mer kompleks arbeidsoppgaver.
Elevens kompetanseutvikling vil kanskje veere den faktoren som apner for starre

sammenhenger etter hvert som gjenstandene i deres omverden begynner a anga dem.

Dewey var opptatt av at mennesket lever i en verden som er truende og i endring. Derfor ma
vi forsta hvordan den fungerer. Det mente han best kunne gjgres gjennom handling i den.
Handling ved & ga til inngripen med gjenstander i omverdenen skaper en innsikt i gjensidig
avhengige og ustanselig sammenhengende deler. Han beskrev det slik: «Helheten framstar
som relasjonell». Senere skrev han at disse relasjonene utgjgr vitenskapens egentlige
gjenstander. Han mente at den hverdagslige mate a erfare og leere pa er nert beslektet til den
vitenskapelig forskningsmetode (Aasen 2008: 48). Dewey eksemplifiserer dette med en
hestevogn. Der relasjoner dannes mellom hest og vogn, vogn og last, de ulike delene av vogna
og de ulike delene og rastoffet de er laget av. Gjenstandene kan vurderes i forhold til hvordan
det forbinder seg til andre gjenstander eller hvordan den skiller seg fra andre ting. Hvordan
gjenstander pavirker hverandre vil ogsa veere sentralt. Et eksempel pa det er bakkens virkning
pa vognhjulet som er laget av tre (Ibid. 2008). Gjennom handling kan det observeres skader
pa trehjulet i det skarpe steiner lager stygge hakk i hjulet. Kunnskapen man kan trekke ut av
dette var at trevirket var for svakt mot underlaget. Bedgmmelsen er at andre materialer ma
utprgves for & hindre slitasje og gdeleggelse pa hjulet. Ny handling gjeres pa bakgrunn av en
viljeimpuls. | neste forsgk settes det et stalband rundt hjulets sliteflate mot underlaget for &
beskytte trevirket mot @deleggelse. Denne kunnskapstilegnelsen kan gjeres gjennom
utforsking, men ogsa oppdages reversibelt gjennom bruk og observasjon av en allerede
tillaget vogn. Dewey la vekt pa at eleven dannet egne forbindelser og erfaringer som grunnlag
for viljesretting og refleksjon i leeringsprosessen, der eksempelet med vogna kan veere en type
handling der erfaring skaper undring, tenking, utforsking og oppdagelse (Krogh og Jolly
2013: 20-21).
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Dewey sin modell for erfaringslering ble senere tatt tak i av Davis Kolb (1984). Han
framstilte modellen sirkulert. Denne modellen for lering ble bekjentgjort som Kolb sin
erfaringsleringssirkel i hans bok «Experimental Learning» i 1984. Inspirert av Dewey (1938,
oversatt til dansk 1974) sin modell om erfaringsbasert laering, strukturerte han en sirkulaer
leeringsmodell med utgangspunkt i en konkret erfaring, som videre skulle fgre til en
reflekterende observasjon, abstrakt begrepsliggjerelse, aktiv eksperimentering og tilbake til en

konkret opplevelse (se figur 16).

Concrete
/ experience [1] \‘
Testing in new Observation and
situations [4] reflection [2]

o\ ¥

Forming abstract
concepts [3]

Figur 16. Kolbs erfaringsleringssirkel (Krogh og Jolly 2013)

Selve prosessen i Kolbs erfaringslaringssirkel er en viderefering av Dewey sin modell. Det
som skiller seg noe er der Dewey beskriver resultatet av hvert trinn — impuls, observasjon,
kunnskap og bedemmelse — beskriver Kolb metoden i hvert trinn — konkret opplevelse,
reflekterende observasjon, abstrakt begrepsliggjerelse og aktiv eksperimentering. Videre sa
trekker Kolb inn filosofen, psykologen/erkjennelsesteoretikeren og konstruktivisten Jean
Piaget (1896-1980). Kolb trakk inn Piaget sin teori om «den indre representasjonen»’ - kalt
skjema, som er menneskets handlingsmgnstre dannet av handling og utforsking.
Leringsprosessen, som Piaget beskriver som en adapsjonsprosess i mentale strukturer, foregar
som assimilasjon og akkomodasjon. Kort forklart sa er den farstnevnte en prosess der
individet forstar verden ut fra eksisterende skjemaer. Nar disse ikke lengre strekker til sa ma
skjemaene reorganiseres eller utvides®. Kolb sin prosess fokuserer noe mer p& abstrakt

begrepsdannelse, noe som gjgr den noe mer kognivistisk enn Dewey sin modell. Dewey

" Imsen, G. 2008: 230.
8 Imsen, G. 2008: 232.

73



mente kognitiv forstaelse ikke hadde behov for & dannes gjennom abstrakte representasjoner.
Erkjennelsesprosessen i Kolbs erfaringsleeringssirkel vises i figur 17.

konkret
opplevelse

Akkomodativ Divergent

erkjennelse erkjennelse

aktiv Omdannelse via Omdannelse via reflekterende
eksperimentering ekspansjon meningstilskrivelse observasjon

Konvergent Assimilativ
erkjennelse erkjennelse

abstrakt
begrepliggjorelse

Figur 17. Kolbs erfaringsleringssirkel (Gjengitt etter Illeris 2006).

Kolb var ogsa inspirert av gestaltpsykologen Kurt Lewin (1890-1947), som sto for et
sosialpsykologisk perspektiv. Lewin mente at en persons atferd matte ses som en funksjon av
person og miljg, og personegenskaper og miljgfaktorer star i et avhengighetsforhold (Imsen
2008: 37).

Kolbs erfaringsleringssirkel er en modell som viser metoder i undervisningen som en trinnvis
prosess og den viser elevens kognitive erkjennelsesprosess gjennom handling, observasjon og
refleksjon, begrepsgjerelse og eksperimentering. Forst i erkjennelsesprosessen setter Kolb
divergent erkjennelse. Det skal legge til rette for et «apent» mgte med lerestoffet der eleven
kan tilneerme seg innholdet pa ulike mater ut fra personlige disposisjoner. Det motsatte vil
vaere konvergent erkjennelse, som Kolb har plassert i fase 3 av 4 etter abstrakt
begrepsgjerelse. Dette innebarer a benytte allment aksepterte metoder i tilnermingen til
leerestoffet og i lgsning av leringsoppgaver (snl.no). Kolb forklarer essensen i sin modell pa

denne maten:
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«Den sentrale idé at leering, og dermed erkjennelse, forutsetter bade en begripelse eller
figurativ representasjon av opplevelsen og en omdannelse av denne representasjonen. Verken
den figurative eller den operative omdannelse er nok i seg selv. Den enkelte persepsjon av en
opplevelse er ikke nok for & lere, det ma gjeres noe med den. Tilsvarende kan omdannelse
alene ikke utgjere lering, for det ma veere noe som kan omdannes, en tilstand eller
opplevelse, som det kan handles ut ifra.»

(Kolb 1984, fritt oversatt)

Leeringstilneermingen i «Forbindende erfaringsleering» har videre rgtter i den humanistiske
psykologien. Carl Rogers (1902-1987) var en sentral skikkelse i dannelsen av denne
tradisjonen. Gjennom sin klientsentrerte psykoterapi og elevsentrerte leering la han vekt pa
individets opplevelser, verdier, valg og motiver. Han utviklet ut fra dette det han kalte
«signifikant lering» - laering som gjorde forandringer i selvets strukturer og innebarer
endringer i elevens forstdelse og oppfatning gjennom situasjoner som kan oppleves bade
truende og utfordrende. Han mente endringer i selvet var en form for lsering som spente seg
over bade kognitive, affektive og sosiale strukturer. Han delte lzeringen i to — den meningslgse
og meningsfulle. Sistnevnte kalte han «signifikant lering». Den meningslagse leringen
betegner han som den lering der personlig betydning og felelser er utelukket. Motsetningen
er «signifikant laering». Et eksempel kan veere et barn som biter i en sitronskive. Den syrlige
saften gir barnet en voldsom sanseopplevelse som oppfattes stikkende, overraskende og
kanskje skremmende. P& den maten kan barnet relatere ordet surt, som kanskje en voksen sier
i sammenhengen, med sin egen sansning, dannelse av falelser og tanker om hendelsen.
Rogers mener dette er leering som fester seg i hukommelsen og er signifikant. Tre viktige
elementer i den «signifikante leeringen» er 1. inkluderingen av bade kognitive og affektive
aspekter, 2. at det eksisterer et personlig engasjement hos den lerende som apner opp for
lering og 3. at situasjonen og innholdet angar den laerende. Han poengterte viktigheten av det
hele menneskets leering. | dette la Rogers en kombinasjon av det logiske og intuitive,
intellektet og falelsene, begrepene og opplevelsene og ideene og betydningene. Sanselige
helhetsopplevelse og instinktiv reaksjon gjar veksel pa logisk tenkning og fornuftig vurdering,
og motsatt. Dette fordrer rom for & oppleve, sanse og fgle gjennom handling i

leeringssituasjoner (Rogers 2013).

Den humanistiske psykologien er seinere fert inn i pedagogikken gjennom konfluent

pedagogikk, ogsa kalt helhetspedagogikken, iser gjennom Grenstads forfatterskap. Den
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konfluente pedagogikken legger stor vekt pa erfaringslering og kan derfor forstas i samsvar
med Dewey og Kolb sine utgangspunkt. Hensikten er & skape sammenheng, som beveger seg
mot samme mal, i alle prosesser i undervisning, leering og veiledning. | dette ligger i farste
omgang de kognitive, affektive og psykomotoriske aspektene (Grendstad 1986). Dette er et
likhetstrekk med den klientorientering Rogers hadde og som representerte den humanistiske
psykologien og spesielt gestaltpsykologien. | gestaltpsykologien legges det vekt pa at mentale
fenomener ikke lar seg forklare av enkle, elementaere enheter. Psykologiske fenomener er
organiserte helheter med sin egen struktur og form (Store norske leksikon, www.snl.no).

Denne tilnzermingen fordrer undervisningssituasjoner der eleven kan sanse, fgle og tenke selv.

Menneskesynet har klare fellestrekk med Dewey og hans syn pa individet og samfunnet.
Dewey var opptatt av at mennesket skulle oppdras til og lere seg a leve i en truende verden i
endring og ta vare pa seg selv og sine medmennesker og vere bidragsyter i et demokratisk
samfunn. Det samme synet gar igjen i konfluent pedagogikk. Mennesket blir sett pa som
seeregent og ressurssterkt. Det ma leere & utvikle og a bruke sine ressurser til a ta vare pa seg
selv, sine medmennesker og samfunnet det lever i. Det bygges pa prinsippet: «A lere er &

oppdage». Denne subjektive prosessen underbygger Grendstad slik:

«Det er bare jeg som kan oppdage for meg. Andre kan peke pa ting, vise meg ting eller
gjere meg oppmerksom pa forhold de mener er viktige for meg. Men de kan ikke
oppdage det for meg. Det er det bare jeg som kan gjare.»

(Grendstad 1986: 235)

For a kunne treffe med undervisningen og tilpasse den til elevens saregenheter og
utviklingspotensial krever det en aktiv medvirkning fra elevene i leringsprosessen. Eleven ma
leere seg selv hvordan han eller hun lzrer. | dette ligger det hvordan en gnsker & arbeide med
det som skal leeres. Interessevekking, konsentrasjon og felelser kan veere viktige aspekter. |
mete med undervisningssituasjonene er falelser viktige. Vi alle har dem. A lere seg &
balansere dem og bruke dem nyttig i leeringsgyemed og i interaksjon med andre er sentralt i

den konfluente pedagogikken.

A oppleve mening i undervisning er ogsé veldig viktig. Leerestoffet skal anga eleven,
oppleves relevant og gi sammenheng til den verden eleven ellers opplever. Dette krever en

undersgkende arbeidsmetode av laereren, som ma kartlegge hva eleven opplever som relevant.
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Samtidig paligger det eleven et ansvar om & delta aktivt i leeringsprosessen. A oppleve mening

innebaerer ogsa a fa til det man gjar, bli anerkjent og bli inkludert i et klassefellesskap.

Konfluent pedagogikk legger opp til en individuelt tilpasset undervisning etter elevens
kognitive, affektive og psykomotoriske forutsetninger. Laerestoffet tilpasses elevens interesse
slik at han eller hun opplever leringen som meningsfull og relevant. Til tross for den
divergente tilnaermingen i leeringsoppgavene, foregar leeringen likevel i et sosialt fellesskap
der alle elevene skal fale at de kan bidra med noe. De forskjellene som kan veare i faglig
tilneerming, innhold og resultat kan igjen skape undring blant elevene, noe som kan fare til

bade faglig og sosial utvikling (Grendstad 1986).

Avslutningsvis kan det nevnes at forbindende erfaringslaering ogsa henter inspirasjon fra
selvbestemmelsesteori (Deci and Ryan 2000). Selvbestemmelsesteori har som utgangspunkt
at menneskelig utvikling er drevet av indre motivasjon. Pa bakgrunn av en rekke studier vises
det til at bruk av ytre motivasjon kan vaere hemmende for bade begrepslering og tilegnelse av
forstaelse av komplekse sammenhenger. Selvbestemmelsesteoretikerne mener at den indre
motivasjon bunner i behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Utgangspunktet for
forbindende erfaringsleering er at mennesket kjennetegnes av forbindende, endrende og
rettende vesensegenskaper (se figur 19). Det viktigste likhetstrekket mellom teoriene og den
viktigste inspirasjonen er knyttet til at mennesket er indredrevet og at den indre drivkraft er

basis for valg og leering.

4.1.2 Erkjennelse gjennom handling med forbindelser

Teorien er som skrevet over inspirert av John Dewey sin tilnerming til erfaringsleering.
Dewey sin modell tar utgangspunkt i handling og aktivitet som grunnlag for en kognitiv
prosess i eleven og i et sosialt samspill med elevens omgivelser. Teorien bygger slik pa et
sosiokulturelt lzeringssyn. Forbindende erfaringslaring retter oppmerksomheten bade mot de
indre og de ytre prosessene som bidrar til lering. Dette er ogsa i trdad med konfluent
pedagogikk der elevens direkte deltagelse i laeringsprosessen star sterkt (Grendstad 1986). Det
er sentralt hvordan vi oppfatter og tolker omverdenen og hvordan vi sanser den. Alle sansene
— syn, harsel, lukt, taktil og kinestetisk sans — virker inn pa var oppfattelse av omverdenen.
Derfor er handlingen i den fysiske omverdenen avgjgrende for hva vi oppfatter, hvordan vi
tolker det og var refleksjon over det. | forbindende leering vises den ytre handlingen parallelt

med den indre bevegelsen i mennesket. Bevegelsene faglger stadiene i en leringsprosess. Den
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indre bevegelsen materialiseres gjennom resultatene av elevens handlinger og konsekvensene
av elevens valg. Stadiene i forbindende erfaringslaering er mer praktiske og fysiske og lettere
observerbare enn i Dewey sin modell. Dette gjor at den har en del felles med David Kolb
(1984) sin erfaringslaeringssirkel. Likheten er utgangspunktet i konkret virksomhet og
muligheten for & observere og delta i den. Forskjellen er at Kolb vektla observasjon og
begrepsdannelse som ngdvendig for a lere. Forbindende laering utelukker ikke verken
observasjon eller begrepsdannelse, men i trad med Dewey star forbindelser og erfaringer som
et avgjerende grunnlag for a ville leere. Denne viljen er en rettethet som motiverer til  leve
seg inn i leeringsarbeidet og handle, observere, reflektere og erkjenne. Denne innlevelsen er i
trad med konfluent pedagogikk, og den fysiske deltagelsen er kanskje i mange tilfeller

avgjarende for forstaelse og motivasjon (Krogh og Jolly 2013).

| figur 18 er forbindende erfaringsleering presentert. Undervisningen tar utgangspunkt i en
virksomhet der leringsoppgaver kan planlegges ut fra ngdvendig kompetanse i yrket og
kompetansemal i leereplanen. Videre ma undervisningen planlegges ut fra elevforutsetninger,
rammer og vurderingsmetoder. Modellen er videre delt i fire faser — innfaring, utfaring, mate
utfall og svar pa utfall. Hendelsene som foregar i undervisningen vises av bevegelsene i de
ytre pilene. Bevegelsene som dannes i eleven vises av den indre pilen og motsetningsparene
innen hver fase. | tillegg forer hver fase til en tilstand som er bade mental og fysisk. Dette
danner et band fra elevens indre — kognitive og affektive — til det ytre materialisert som
handling, sprak eller sosial interaksjon. Dette er dannelse av forbindelser, mestring eller

feiling, erkjennelse og beslutning (Krogh og Jolly 2013).
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Figur 18. Forbindende erfaringsleering (Krogh og Jolly 2013).

4.1.3 Synet pa leering som grunnlag for teorien

Bak laringsteorien ligger det et syn pa og en forstaelse av menneskets vesensegenskaper.
Essensen er muligheten for og evnen til & velge. Menneskets vesensegenskaper deles i tre.
Evnen til a forbinde seg med noe annet, formalsorientering i form av rettethet og evnen til &
endre tidligere forstaelsesmater (se figur 19) (Krogh og Jolly 2013: 6). «Uten & forbinde seg
til noe annet vil mennesket forbli en isolert gy.» (Ibid. 2013: 8). Sitatet uttrykker hvor viktig

det er for et menneske a ta del i den verden det lever i.

Forbindelsen til mennesker og gjenstander i omverdenen er avgjerende for a ta del i den
virkelighet som til en hver tid opptrer. Evnen til a forbinde seg ses pa som grunnleggende for
personlighetsutvikling, kunnskapsutvikling og funksjonsutvikling. Forskning viser at barnet er
bade forbindende og medfalende allerede fra fadselen av (Ibid. jf. Ferucci 1990, Braten 2004,
Braten 2007). Sammen med et menneskelig behov for & ha en sosial tilknytning (Imsen 2008:
387 etter Maslow 1970) er forbindelsen et avgjerende utgangspunkt for hvordan vi mennesker

mgter den verden vi lever i.

Fra det stadiet hvor vi som barn er hjelpelgse og avhengige av andre for a dekke helt
grunnleggende fysiologiske behov, til i voksen alder & vere selvstendige, men gi omsorg,
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skape resultater gjennom var virksomhet og fale tilhgrighet, for & dekke behov som sosial
tilknytning, anerkjennelse og selvrealisering (Imsen 2008). Denne biologisk utviklede
disposisjonen for a forbinde seg til verdenen er en viktig egenskap og et viktig ankerpunkt for
menneskelig utvikling og tilpasning. Gode forbindelser i trygge sosiale miljger vil vaere av

stor betydning for den leering og utvikling et menneske vil ha.

Mennesker som har opplevd brudd med behovet for sosial tilknytting eller har hatt
forbindelser som har gitt sveert darlige erfaringer vil kunne fa utfordringer med a utvikle og a
tilpasse seg. Det kan neéermest utvikle seg som en laerehindring sett i en skolesammenheng.
Natland og Rasmussen (2012) fant i sine undersgkelser, blant ungdom som hadde sluttet
videregaende opplaring, en opplevd mangel pa anerkjennelse. Disse ungdommene falte seg
«usynlige». Anerkjennelse var for disse ungdommene opplevelsen av omsorg, vennlighet og
rettferdighet. Mangelen pa anerkjennelse de opplevde i hjemmet forplantet seg ofte til skolen.
Den ga utslag i lav selvfglelse, noe som skaper vanskeligheter for & danne tillitsfulle
relasjoner til mennesker som kan hjelpe dem (Natland og Rasmussen 2012: 15). Kompetansen
til & bygge relasjoner som er darlig utviklet. En kompetanse som har sine forutsetninger i
barnets medfadte forbindende egenskaper. Disse opplevelsene vil ogsa trekkes inn i gnsket
om a prestere og vekkelse av prestasjonsmotivasjonen. Studien «Frafall i utdanning for 16-20
aringer i Norden» fant at risikoen for at elever slutter oppleeringen er mindre nar de opplever

et godt leeringsmiljg og faler at leereren ser og hgrer dem.

Forbindelsene er videre en forutsetning for menneskets andre vesensegenskap — rettetheten.
Forbindelsene danner situasjoner eller fenomener. Dette vekker en viljekraft i mennesket.
Denne viljen gjer seg til kjenne som opplevde behov og gnske om & handle. @nske om
handling retter seg mot tilfredsstillelse av behovene. De falte behovene kan utvikle seg til

formalsorientering. Mal for fremtiden blir satt. Krogh og Jolly beskriver viljen slik:

«Viljens essens kan karakteriseres som utadrettet energibevegelse motivert av gnsket
om a realisere indre gnsker og mal:»
(Krogh og Jolly 2013: 12-13)

Viljesuttrykket og handlingene er na, men malet er en gang i fremtiden. Denne
behovsdannelsen og formalsorienteringen kan man kjenne igjen i menneskets sgken etter en
livspartner, en students gnske om a ferdigstille sin utdanning og en yrkesutavers gnske om a

skape gode resultater. Viljekraften ma altsa vaere sa stor at den driver et menneske til
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handling. Viljen i utviklet form fremtrer som viljefast handlekraft. Handlekraft i
leeringsarbeidet gir gode muligheter for & oppna hgy kompetanse og kyndighet i faget pa sikt.
Videre vil den kyndige og handlekraftige kunne bruke sin drivkraft til & oppna gnsket resultat
av arbeid som utfares (Ibid. 2013).

Den tredje vesensegenskapen mennesket har er evnen til & endre. Innarbeidende og anerkjente
forstaelsesmanstre eller rutiner blir videreformidlet og gjentatt. Av og til er det noen som
tenker tidligere utenkte tanker og finner nye lgsninger. Lasninger som ikke er gjort for.
Tankene og mgnstrene er overskridende, de tilfarer en ny dimensjon eller en annen forstaelse.
Det kan vere teknologi, praktiske lgsninger eller funn av en arsak, som gir for eksempel
hayere effektivitet, enklere og sikrere arbeidssituasjoner eller mater a lzere pa. Krogh og Jolly

(2013) beskriver overskridelsen slik:

«Overskridelse inneberer a forme nye sammenhenger, tankemessige byggverk og
innsikter og er ofte forutsatt av at mennesket bevisst gir slipp pa bade forbindelser
med, sgkelys pa og fornuftsorientert analyse av virksomheten eller fenomenet.»
(Krogh og Jolly 2013: 16)

Overskridelsen er sammensatt av alle vesensegenskapene. Forbindelsene knytter mennesket
til det som skal endres i en slik grad at viljen vekker en drivkraft til endring. Forbindelsen gir
et ansvar og tilhgrighet. Viljen peker mot et mal for endringen. Dette utlgser en handlekraft

som gir konsentrasjon, utholdenhet og grundighet mening.

Egenskaper Opprinnelig tilstand  Utviklet egenskap Dannelsesmulighet
Forbindende Folelse Medfelelse Innlevelse
Fettende Vilje Handlekraft Karakter
Endrende Tanke Menstertilegnelse Owerskridelse

Figur 19 De menneskelige vesensegenskapene (Krogh og Jolly 2013).

4.1.3.1 Modellen for forbindende erfaringsleering

Modellen for forbindende erfaringsleering (figur 20) er en sekskant som illustrerer bevegelsen
i den leerende frem mot erkjennelse og videre til endring. Den viser ulike «inngangsporter»
den lerende kan apne for laring, erkjennelse og endring. | hvert hjgrne har sekskanten ett
R’ord: relasjon, realisering, relevans, resonans, refleksjon og re-kreasjon. Det er ikke
ngdvendig at leeringen forlaper sirkuleert. En relasjon kan utlgse en falelse av relevans, eller
den kan skape en resonans i eleven. Krogh og Jolly (2013) skriver: ”Et blinktreff i relevans
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kan motivere en relasjon som gir umiddelbar resonans i eleven.” (Krogh og Jolly 2013: 46). |
figur 21 har jeg satt inn elementer som hver av R’ene kan inneholde i en laringsoppgave i en

virksomhet i skogbruksundervisningen.

Relasjon Realisering

Re-kreasjon Relevans

Refleksjon Resonans

Figur 20. Modellen for forbindende erfaringsleering (Krogh og Jolly 2013).
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Figur 21. Modellen for forbindende erfaringsleering i skogbruksundervisning (fritt etter Krogh og Jolly 2013).

4.1.4 Forbindende erfaringslaering i undervisning

| dette

delkapittelet vil jeg gjore rede for de fem fasene i forbindende erfaringslering og

knytte dem til annen teori og egen undervisning.

Planleggingsfasen
Forbindende erfaringslering tar utgangspunkt i laererens planlegging av lseringsoppgaver i

relevant virksomhet for yrket utdanningen kvalifiserer til. Valget av virksomheten

leeringsoppgaven skal forega i bestemmes ut fra flere forhold. Krogh og Jolly (2013) anbefaler

valg av virksomhet, arbeids- og leeringsoppgavene etter vurdering av disse fem punktene:

samfunnsrelevans
eksemplarisk verdi
dannelse
utforskingsmuligheter

leeringsarena

| «Forbindende erfaringsleering» er det lagt opp til at leereren skal planlegge undervisningen ut

fra relevant virksomhet i yrket. «Yrkesdidaktikk i naturbruk er kritisk a analysere og bruke

virksomheter og yrkesfunksjoner i naturbruk som grunnlag for leering om naturbruk.» (Krogh

et al. 2003). Forskning som det er referert til i kapittel 3 stagtter dette. Elever som har tatt et

bevisst skolevalg ut fra anske om et yrke, sier de blir demotivert av leeringsoppgaver som ikke
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er relevant for deres yrke (Dahlbach et al. 2011). Studien «Frafall i utdanning for 16-20
aringer i Norden» viser til undersgkelser der undervisningsmatene og hvordan skolen mater

elevene har betydning for frafallet (Sletten og Hyggen etter Markussen 2010a).

En av laeringsoppgavene jeg bruker i min undervisning er tynning av skogen. Denne
leeringsoppgaven mater elevene farst pd Vg2. Da har de, etter min mening, en bedre
forutsetning for & tynne. De har lert om bruk av motorsag og traktor pa Vgl. Kompetanse
som er et ngdvendig grunnlag for & utfgre tynning i praksis. Elevens kompetanse med
motorsaga er avgjerende for at undervisningen skal dreie seg om tynning med motorsag og
ikke motorsagbruk. Knytter vi dette til Vygotsky sin proksimale utviklingssone, sa har eleven
utviklet seg en sonegrad gjennom motorsagarbeidet, og tynningen blir den nye

utviklingssonen (se figur 22).

Tynning
Grense for hva

eleven greier
selv etter Vgl

Felling, kvisting og
kapping med motorsag

Grense for hva
eleven kan greie i
tynning med hjelp

Figur 22. Vygotsky sin proksimale utviklingssone med eksempel fra tynning i skogen (fritt etter Imsen 2008).

Rammene for undervisningen er avgjerende for hva som er mulig & gjere. |
tynningseksempelet mitt er jeg avhengig av motorsag, verneutstyr, hogstutstyr, traktor med
vinsj og skog der vi kan tynne. Dette er rammer som bgr vere pa plass for a gi en sa relevant
leringsoppgave som mulig. Det ene er & gi elevene kompetanse som er relevant i yrket de
utdanner seg til. Det andre er at eleven skal oppleve undervisningen som relevant for sine
fremtidige yrkesplaner og/eller aktivitet og innhold som mgter den identitet eleven er i ferd
med a bygge.
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Undervisningen ber derfor mgte elevens yrkesgnsker gjennom yrkesrelevant virksomhet. Det
er grunn til & tro at elevene ikke kjenner alle aspekter ved et yrke de gnsker. En skogbrukselev
som gnsker & bli hogstmaskinfarer er kanskje ikke ngdvendigvis interessert i budsjettoppsett
eller fotosyntese, men det er viktig kunnskap & ha i arbeid med for eksempel tynning av
skogen. Dette krever at leereren tar utgangspunkt i den relevante virksomheten i yrket og
veileder eleven i tilliggende relevant kompetanse, som er ngdvendig for & kunne gjere en
kompleks arbeidsprosess i framtiden.

| mitt arbeid som skogbrukslearer opplever jeg mange elever som ikke velger naturbruk pa
bakgrunn av yrkesgnske, men heller pa bakgrunn av fritidsinteresse, meninger, aktiviteter som
tilbys i naturbruksutdanningen eller kulturell bakgrunn. Jeg opplever at deres utgangspunkt
ofte er en opplevelse av samfunnet, familie, venner, naturen og dem selv som gir dem en
forstaelse, undring og sgken. Noen er veldig opptatt av & utfgre aktiviteter, andre er mer
opptatt av a veere en del av et fellesskap og andre igjen er mer opptatt av meningsinnholdet i
fagene. | fare for & begrense variasjonene i for stor grad, sa ma jeg papeke at dette er noen
hovedgrupperinger der leringsmotivasjonen er til stede. Det er ogsa en betydelig gruppe som
kommer til naturbruk som er skoletrgtte eller mangler motivasjon. Disse opplever jeg at ofte

kjemper for & skape en identitet som tilhgrer utenfor det faglige innholdet i skolen.

Alle disse fem «typene» opplever jeg 4 ha i mine klasser — de yrkesbevisste, de
aktivitetsbevisste, de sosialorientert, de meningsbevisste og de umotiverte. Innen denne
inndelingen igjen er det en stor variasjon i personlighet og forutsetninger. Men, alle skal
mgtes med tilpasset undervisning. | planleggingsfasen i «Forbindende erfaringslering» legges
det opp til at leereren skal gjgre en kritisk analyse av virksomheten. Hvis lereren i tillegg
kjenner elevene godt, sa kan det i denne fasen legges til rette for divergente leeringsoppgaver
tilpasset elevens gnsker og behov. | «Forbindende erfaringslaering» er dette ett av de fem
sentrale punktene i vurdering av leeringsoppgave — dannelse. Dette punktet tar sikte pa at
leeringsoppgaven skal rettes mot behovet eleven har for leering og dannelse (Krogh og Jolly
2013: 26). Inkludering av eleven i dette arbeidet vil veere til god hjelp for lerer og viktig for

eleven.

Ved a velge tynning som produksjon sa kan det deles inn i ulike yrkesfunksjoner tilpasset

elevens yrkesgnske, identitetssgken, meningsstandpunkt, sosiale behov og veiledningsbehov.
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Elevene kan ogsa ha ulikt gnske om tilnermingen til oppgaven. Enkelte gnsker en utferlig
introduksjon gjennom demonstrasjon og en narmest oppskriftsmessig forklaring for de selv
starter pa leringsoppgaven — deduktiv-iduktiv tilnerming. Andre igjen vil prave seg frem
uten forklaring der leereren veileder elevens arbeid etter det er gjort — induktiv-deduktiv.
Videre kan leeringsprosessen differensieres etter persepsjons preferanser som: visuell, auditiv,

taktil og kinestetisk (Duun og Griggs 2004 i Imsen 2008).

Produksjonen tynning kan deles opp i ulike yrkesfunksjoner som:

e driftsplanlegging

e tynning med motorsag

e framkjgring av temmer med traktor og vinsj

e Kkartlegging av biologisk mangfold, livsmiljger og hensynsomrader og arbeid med a
skape gode kantsoner i driftsbestandet

o Tilrettelegge for friluftsliv i driftsbestandet gjennom opprydding av stier/layper,
etablering av rasteplasser/badeplasser/fiskeplasser, bygging av klopper over bekker og

informasjon om arbeidet som foregar gjennom for eksempel plakater

De ulike yrkesfunksjonene vil foregad i samme omradet og avhenge av hverandre. Tynningen
og framkjgringen ma ta hensyn til de kartlegginger og tilrettelegginger som skal tas til
biologisk mangfold og friluftsliv. Dette er hensyn som er hjemlet i lovverket om skogbruk og
er en viktig del av standarden for & drive barekraftig skogbruk. Det er grunn til & tro at
elevene vil bli interessert i hverandres oppgaver, og gjennom det bade skaffe seg informasjon

og prave selv det de andre holder pa med.

Identiteten vil veere knyttet til det fglelsesmessige og da aller helst motivasjonselementet hos
eleven. Dette kan ivaretas farst og fremst gjennom oppdeling i yrkesfunksjonene. Da velger
en elevene den yrkesfunksjonen som den gnsker mest ut fra ulike forutsetninger. En elev som
har bestemte meninger om naturvern og barekraftig bruk av naturressursene vil kanskje velge
a kartlegge det biologiske mangfoldet. Gjennom observasjon og veiledning vil gnske om a

tilneerme seg andre yrkesfunksjoner kanskje komme etter hvert.

De ulike yrkesfunksjonene har en overfgringsverdi til samfunnsstrukturer der de gir et

speilbilde av ulike hovedfunksjoner i privat naringsliv. Pa denne maten kan et fag og et tema
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eleven i utgangspunktet ikke er interessert da fa relevans for deres interesser, yrkesgnske,
meninger og kulturelle tilbgyeligheter. Denne sammenhengen kan illustreres med prinsipper
fra Krogh et al. (2003) sin modell for produksjonsmater i privat sektor der innholdet fra

eksempelet med tynning settes inn. Se figur 23.

Struktur

Arbeidsoppgave

Yrkesfunksjoner

Driftsledelse

Driftsplanlegging
Kartlegging av biologisk
mangfold og gkosystemer

Planleggingsfunksjon

Produksjon Bruk av motorsag Produksjonsfunksjon
Framkjering av temmer
Tilrettelegging for friluftsliv

Fordeling av Virkessortering i ulike velter | Salgs- og

produksjonsresultatet

i forhold til kvalitet og

virkeskjapere

distribusjonsfunksjon

Forvaltning av

produksjonsgrunnlaget

Skjette skogen ved tynning
Vise hensyn til biologisk

Forvaltningsfunksjon

mangfold og miljgverdier

Figur 23. Produksjonsmater i privat sektor og yrkesfunksjoner (fritt gjengitt etter Krogh et. al 2003).

Innen hver av yrkesfunksjonene vil det veere elever som har ulike gnsker, forutsetninger og
behov. Dette kan imgtekommes med en differensiering av tilnermingen til oppgaven og
veiledning av arbeidet. | figur 24 illustrerer jeg hvordan en slik differensiering kan gjgres ved
introduksjonen til en leringsoppgave med hensyn pa elevens sosiale behov og persepsjons
preferanse jf. Dunn og Dunn sin leeringsstil modell (Imsen 2008: 354-355). Det miljgmessige
perspektivet er i denne situasjonen gitt gjennom at vi er i skogen. Men, det er visse ulikheter i
miljeet i forhold til om det introduseres med en demonstrasjon, dialog, lesing, gruppe eller

individuelt. Derfor vises ogsa dette perspektivet i tabellen under.
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Introduksjon til en virksomhet i undervisning
Produksjon: Tynning

Yrkesfunksjon Introduksjonsmate | Leeringsprosess Organisering Persepsjons- Yrkes-did'aktisk Laeringssyn
preferanse prinsipp
Demonstrasjon Deduktiv-induktiv- |Gruppe Visuell, auditiv Opplevelse og Sosiokulturelt
deduktiv innlevelse
Forklaring, dialog |Deduktiv-induktiv |Gruppe Auditiv Mesterlaere Sosiokulturelt
Skrevet instruks Induktiv Individuell Visuell Problemorientering| Konstruktuvistisk
erfaringslaering
Tynning med Skrevet instruks Induktiv Gruppe Visuell, auditiv Problemorientering|Sosial-
motorsag erfaringslaering konstruktuvistisk

Skrevet instruks

Deduktiv-induktiv

Individuell eller

Visuell, auditiv

Mesterlaere

Sosiokulturelt

med veiledning gruppe erfaringslaering
Enkel forklaring av |Induktiv Individuell eller Taktil, kinestetisk |Problemorientering|Sosial-/
oppgaven gruppe erfaringslaering konstruktuvistisk

Deltagelse sammen
med lzerer/mester

Deduktiv-induktiv

Individuell eller
gruppe

Taktil, kinestetisk

Mesterlere

Sosiokulturelt

Figur 24. Elevens mgte med leeringsoppgaven med hensyn pa elevens gnsker, forutsetninger og behov.

I tillegg kan det trekkes inn andre deler av Dunn og Dunn sin teori om leeringsstiler som vil ha

betydnings, som for eksempel om eleven er analytisk eller global og reflekterende eller

impulsiv. Det er i denne sammenheng nyttig at eleven aktivt deltar i planleggingen og

gjennomfgringen av undervisningen jf. Grendstad og den konfluente pedagogikken.

Av tabellen over kan det leses at veiledningen kan forega pa ulik mate ettersom hva eleven

trenger av hjelp til & forsta og i forhold til hvilke preferanse eleven har til mate & mate

lerestoffet pd. Jeg har utviklet en venndiagram der forholdet mellom arbeidsoppgave,

leeringsarena og veiledning illustreres. Denne Kkaller jeg «Veiledningsundervisningens

treenighet» og kan ses i figur 25.
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Veiledning

Arbeids-
oppgave

Laringsarena

Figur 25. Veiledningsundervisningens treenighet.

| en undervisningssituasjon hvor arbeidsoppgaven, leringsarenaen og veiledningen ses som
likeverdige, vil det bli en dynamisk undervisningsform, mener jeg, hvor undervisningen
stadig kan tilpasses eleven, situasjonen, leremateriellet og lereren. Den rgde sonen er
overlappen i venn-diagrammet mellom arbeidsoppgave, leringsarena og veiledning. Nar
undervisningen gar inn i denne sonen skal den gi eleven meningsfull og utviklende
undervisning. Dette innebearer at eleven opplever mestring, anerkjennelse, mening og ansvar i
sitt arbeid (Halland 2005 jfr. Schein), og leereren veileder ut fra elevens forutsetninger, behov
og utviklingsmuligheter jfr. Vygotskys teori om den proksimale utviklingssone og Bruners
stillasbygging®. Eleven veiledes bade i & forst arbeidsoppgaven, hvordan arbeidet gjeres med
redskaper i leringsarenaen og hjelp til & tolke tegn og fenomener som oppstar i
arbeidsprosessen. | denne sonen kan mesterleaere veere et aktuelt yrkesdidaktisk prinsipp. Den
grenne sonen — veiledning og leringsarena — gir eleven veiledning i & forsta konkrete tegn og
fenomener i leeringsarenaen. Utgangspunktet kan ha veert en induktiv tilneerming der eleven
arbeider med a lgse arbeidsoppgaven selv etter et problemorientert prinsipp. Leareren kan
fungere som en medierende hjelper, eller det yrkesdidaktiske prinsippet mesterlere kan
benyttes. Denne sonen forholder seg til det konkrete uplanlagte som oppstar som i begrepet:
Den dede mus’ pedagogikk™. 1 den gule sonen s er eleven selvstendig arbeidende ut fra
rammene og forutsetningen som er gitt av arbeidsoppgave og leringsarenaen. Dette vil vere i

trad med et konstruktivistisk leeringssyn, hvor elevene ma tolke tegn og konstruere kunnskap,

® Med stillasbygging menes det at leringen legges opp slik at eleven har kunnskapsplattform til & lgse

leeringsoppgaven, men ma strekke seg litt videre for & kunne mestre (Imsen 2008 s.260).
19 Sjtuasjoner der pedagogen mé forklare fenomener som dukker opp uplanlagt i undervisningen.
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for & finne svar og lgsninger. Dette vil vare en induktiv undervisningsmetodemetode hvor
eleven ikke faglger noen oppskrift for hvordan oppgaven skal lgses pa denne lzeringsarenaen.
Den bla sonen — arbeidsoppgave og veiledning — er i situasjoner hvor leereren hjelper eleven i
a tolke arbeidsoppgaven. Lareren vil veere en medierende hjelper ved & hjelpe eleven til &
forsta tegn. Dette kan vare en deduktiv undervisningsmetode, men kan ogsa gjeres som en
dialog jfr. dialogmodellen, hvor lereren legger til rette for sentralt leerestoff og sentrale
arbeidsoppgaver (Hiim og Hippe, 1998). Den passer ogsa inn i sosiokulturelt leeringssyn der

lzereren fungerer som en medierende hjelper jf. Viygotsky™

| opplaringsloven § 1-3 star det: «Opplaringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hja
den enkelte eleven, leringen og lerekandidaten.» (lovdata.no). Dette betyr ogsa at skolen og
leererne er palagt & legge til rette for individuelt tilpassede mater med lzrestoffet. | figur 26
prover jeg & illustrere hvordan undervisningen skal kanalisere et mangfold av
elevforutsetninger mot kompetanse som er etterspurt i for eksempel skogbruksneringen og i

samfunnet for gvrig.

Elevforutsetninger Undervisning > Yrkeskompetanse

Figur 26. Kompetanseraketten tar utgangspunkt i elevforutsetningene imgtekommes av undervisning som veileder til
yrkeskompetanse.

Undervisningen skal fglge kompetansemalene i leereplanene, men det er rom for 4 tilpasse
undervisningen til lokale forhold og de rammene skolen til enhver tid har. I tillegg skal det
veere rom til & tilpasse undervisningen til elevens forutsetninger og gnske med sin utdanning.
Leereren vil ha et ansvar for tilpasningen, organisering og ledelse av undervisning og det

faglige innholdet. | dette ligger det ogsa en veiledningsrolle der leereren skal veilede eleven til

1 1msen, G. 2008: 257
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a disponere egne ressurser til a tilegne seg kompetanse som vil vaere nyttig som yrkesutaver

0g som borger i et samfunn.

Innferingen

Eleven far en innfaring i oppgaven og forberedes pa hva han/hun skal mgte. Det kan knyttes
til tidligere erfaringer og opplevelser eleven har. Dette apner for at eleven kan danne en
forforstaelse av leringsoppgaven. Elevens mgte med leringsoppgaven skal apne for
forbindelser, forstaelse, handterbarhet og meningsfullnet. Det kan dannes forbindelser til
leereren som en rollemodell og leder, medelever som samarbeidspartnere, motorsaga som et
verktagy og skogen som en arena for & handle. Forbindelsene skal vekke en vilje og innby til
deltagelse. Eleven star utenfor og betrakter leeringsoppgaven til a begynne med og kikker inn
pa elementene - leereren, medelevene, motorsaga og treerne. Elevens relasjon til et av
elementene i undervisningen eller situasjonen som utspiller seg kan gi opplevelsen av
relevans. Dette vil kunne fare til at eleven melder seg pa. Eleven har da beveget seg fra en
utenfra betraktning til 2 melde seg pa i undervisningen (Krogh og Jolly 2013).

Utfaringen

Forbindelsene som knytter seg gjennom sansene gir impulser som kan vekke en vilje til a
delta og leve seg inn i leringsoppgaven. Eleven kan bevege seg fra & henge omkring
leeringsoppgaven og ikke gripe den, eller tre inn i oppgaven og leve seg inn i den. Ved
inntreden setter eleven i gang arbeidet med instruksjon og veiledning fra leerer (Krogh og
Jolly 2013). Relevansen eleven opplevde i introduksjonen kan fgre til at eleven trer inn i
arbeidsoppgaven. En elev som blir introdusert for en leringsoppgave med motorsag far
kanskje demonstrert leeringsoppgaven fer han/hun skal utfere selv. Forbindelsen til leereren
kan skape den tryggheten eleven har behov for. Oppgaven i seg selv — fellingen -, motorsaga
og treet er forbindelser som lar eleven tre inn i leringsarbeidet. Hvis oppgaven er
yrkesrelevant, og eleven oppfatter dette, leereren gir uttrykk for at dette er en viktig
kompetanse og verdien av a felle treer er stor i gruppen med elever, sa gir det en mulighet for
a fole prestasjonsmotivasjon jf. Eriksons (Imsen 2008). Eleven kan realisere en handling som

er observert, forklart, forestilt og/eller gnsket.

Under opplaering med motorsag kan dette fortone seg slik: Vibrasjonene fra motorsaga kan
bratt utlese usikkerhet og stimulere til at saga slippes. Lareren kan med sitt naerveer veilede
eleven og legge til rette for trygge omgivelse og vise omsorg overfor eleven som er i en

utfordrende situasjon og fagler en motstand fra arbeidet med motorsaga. Oppgaven ma
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reduseres til det handterbare. Arbeidsoppgaven med motorsaga ma veare enkel i farste
omgang. For eksempel & kappe en vedlengde av en stokk. Verdien av a fa det til er kanskje
stor, og prestasjonsmotivasjonen vekkes. A fa en positiv erfaring er viktig. Mestre én oppgave
som kan fungere som en stillase jf. Bruner (Imsen 2008) for neste oppgave. Mestringsfalelsen
av a greie a bruke saga vekker kanskje en vilje til & felle et tre. Utfallet av
arbeidet/utprgvingen kan gi en resonans i eleven. Resonansen kan vekke fglelser,
forestillinger, gnsker eller refleksjoner.

Bearbeidelsen

| denne fasen har eleven registrert et utfall av sin egen utfgrelse. Resultatet gir en gjenklang i
eleven. Her kan eleven bearbeide denne gjenklangen og sette den i sammenheng med sin egen
handling, leererens forklaringer eller knytte det til en samfunnsmessig sammenheng (Krogh og
Jolly 2013). Ulike sanseinntrykk kan ogsa bli bearbeidet og konvergere. Synsfenomenet blir
gitt en harselsdimensjon eller luktdimensjon, eller motsatt. Lukten av varmt trevirke og stal
kan knyttes til en hgyfrekvent motorlyd uten motstand, falelsen av en motorsag som ikke
arbeider seg inn i treet og finpartiklet flis i stedet for grov flis. Leererens forklaring kan veere
slgvt sagkjede. Ved & bruke saga oppdager eleven hvordan det er best & holde i handtakene
for & fa gitt gass og for & fa rett vinkel pa sverdet. Elevens oppdagelse av at en ikke trenger a
ha sagende bevegelser som ved bruk av handsag er ganske typisk. De endrer forstaelse eller
tankemate om hvordan saga fungerer, og hvordan de skal bruke den. Deres forforstaelse nares
av delforstaelser, og ny helhetsforstaelse oppstar jf Heidegger, Gadamer og Ricoeur (Eriksen
et al. 1985 og snl.no 7.12.2013) (se figur 27).

Endringsfasen

Eleven erkjenner et utfall av egen utfarelse. Dette utfallet kan veere mestring eller feiling.
Hvis eleven feiler kan valget std mellom de ytre motsetningene & akseptere resultatet og
fortsette slik eller gi opp, eller trigges av a feile og bli motivert til & jobbe mot & fa det til. Det
eleven opplever eller faler av utfallet — resonansen — kan bearbeides gjennom en refleksjon.
Eleven kan reflektere over handling og utfall, finne arsaker og veiledes til & oppdage
konsekvenser av ulike handlinger. Eleven har mulighet til a ta til seg dette utfallet og endre
eller videreutvikle sitt arbeid. Overgangen mellom feiling—bearbeidelse-erkjennelse-endring
0g mestring-bearbeiding-erkjennelse-viderefgring kan veere glidende og gjares i lgpet av en
handsvenning. Det er en stadig stram av impulser som strgmmer inn gjennom gyne, hand,
grer, kropp og bein. En liten justering pa kroppens stilling eller handas grep kan gjgre stor

inngripen i utfallet av handlingen. | eksempelet med motorsagopplering kan erkjennelsen av
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at man ikke behgver a ha sagende bevegelser med saga vises ved at eleven endrer grep i
handtakene og kroppens stilling. Eleven far en mer overvakende stilling nermere saga, enn
den tidligere stillingen med utstrakte armer, liten oversikt og rom for & trekke saga frem og
tilbake mellom seg selv og treet. Eleven har forstatt at saga har en mer fresende/gravende
fremtoning enn handsagas dragende bevegelser. De gar fra & skyve og dra til & fgre saga (se
figur 27). Det er ikke alltid mulig & korrigere pa veien. Enkelte oppgaver ma gjeres ferdig far
resultatet vises. Dette er typisk for gjennomfaringen av hovedskjeret ved felling av treer.
Eleven ser ikke sagsverdet underveis i fellingen, det ma opparbeides en fglelse. Observasjon
av stubben etter felling, sporing av sagas arbeid og resultatet av styreskjer, brytekant og
hovedskjear viser seg nakent foran eleven. Det er en god mulighet til & bearbeide utfallet,
erkjenne det og viderefgre eller endre til neste oppgave. Eleven beslutter fgr neste oppgave

hvordan erfaringene og oppdagelsene skal benyttes videre. (Krogh og Jolly 2013).

.
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Figur 27. | bildet over til venstre jobber eleven med motorsag uten tidligere erfaringer og velger arbeidsteknikk og
tilneerming ut fra den forforstaelsen hun har til motorsag. | bildet til venstre har eleven sanset, oppfattet, tenkt og erkjent, og
dermed endret arbeidsteknikk.

Forbindende erfaringslaering er en didaktisk tilneerming der det legges til rette for elevens
egen oppdagelse av kunnskap og utvikling ferdigheter i mgte med relevant virksomhet.
Eleven skal kunne leve seg inni i leerestoffet og sanse, fale og oppleve det som skal laeres.
Gjennom dette dannes det forbindelser til gjenstander, dyr, mennesker og ulike fenomener i
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leeringsarenaen. Undervisningen skal stimulere til handling med forbindelsene, som igjen gir
grunnlag for erfaringer. Gjennom egen erfaring skal elevene utvikle kompetanse. Derfor star
det sentralt i den forbindende erfaringsleering hvordan forbindelser og erfaringer gir gjenklang
i den leerende og stimulerer til refleksjon og erkjennelse. Leeringsprosessen tar utgangspunkt i
leererens eller mesterens planlegging av laeringsoppgave. Gjennom laringsoppgaven kan
veiledningsintensiteten reguleres etter behov. Det er flere yrkesdidaktiske prinsipper som kan
knyttes til leereprosessen, men det overordnede laeringssynet er nok sosiokulturelt.

4.2 Flyt i egen virksomhet
| dette delkapittelet skal jeg gjare rede for flyt, eller flow. Hva er det, og hvilken betydning

har det for den som opplever det?

Flyt-teorien har en sentral plass i denne studien fordi den har fungert som teorigrunnlag i
planleggingen av laringsoppgaven som er gjenstand for denne studien. Gjennom mitt
utviklingsprosjekt PPUT301 i 2013 fant jeg ZPD-diagnostisering som en god metode for &
tilpasse laeringsoppgaver til den enkelte elev. Denne metoden tar utgangspunkt i Vygotsky sin
proksimale utviklingssone. Den undersgker bade hva eleven er i stand til a klare alene og hva
hun/han kan utfgre i samarbeid med hjelp av en lerer eller mester, i dette tilfellet. Dette
fordrer en kartlegging gjennom arbeid sammen med eleven. Hensikten er & legge opp

undervisningen slik at eleven kan gve seg opp til @ mestre en gitt arbeidsoppgave selvstendig.

Denne diagnosemetoden orienterer seg forst og fremst faglig. Resultatet av kartleggingen
viser hvor langt eleven kan «strekke seg». Dette vil framstd som en faglig utfordring. En
faglig utfordring dreier seg bade om innhold og kompleksitet. Min erfaring med faglige
utfordringer, bade gjennom eget arbeid og i arbeid med elever, er at det utlgser falelser.
Opplevelsen av en utfordring er subjektiv og falelsene kan vaere vel sa utfordrende som det
faglige, for enkelte. Flyt-diagrammet illustrerer godt falelsesbevegelser og spennet mellom
utfordring og kyndighet i aktiviteter. A tilpasse leeringsoppgaven til elevens falelsesreaksjoner
mener jeg er viktig for & gi eleven mestringsopplevelser, men samtidig hindre angstfulle
mgter som gir et negativt leringsutbytte. Flyt-skjemaet kan veere et verktgy for a forsta
elevens folelsesreaksjoner og for a tilpasse graden av utfordring i forhold til elevens
kyndighet kartlagt gjennom en ZPD-diagnostisering. Det er sannsynlig at dette kan brukes

som grunnlag for veiledning av eleven i & balansere egne falelser jamfar Grenstad (1986).
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Mihaly Csikszentmihalyi (1999) beskriver flyt som den tilstanden som oppstar nar det er
balanse mellom kyndighet og utfordring. Hvis utfordringen er for stor, oppleves angst. Hvis
utfordringen er for liten, oppleves apati. Flyt oppleves nar personen ma bruke hele sin
kyndighet, og allikevel sa vidt greie utfordringen (se figur 28). | denne tilstanden er
bevisstheten fullstendig fokusert. Alle forstyrrende tanker og irrelevante falelser er stengt ute.
Fokuset pa handlingen er sa stor at selvopptattheten forsvinner. Falelsen av a veere sterkere
enn vanlig kan ogsa kjennes. Tiden gar fortere enn vanlig, nermest som den far en annen
dimensjon. Timer gar som minutter. Det er ogsa av stor betydning at malsettingen er klar og
resultatene, tilbakemeldingene og utbytte stemmer med forventningene. Bade kropp og sjel
opptas av handlingen. Pa denne maten far livet en egenverdi og kommer til sin rett. Flyt er en
positiv tilstand for mennesket. Csikszentmihalyi har knyttet denne tilstanden og dette begrepet
opp mot lykke, men ikke satt et likhetstegn mellom dem. For & oppleve lykke ma vi rette
oppmerksomheten mot vart indre, mener han. Flyt krever at all var oppmerksomhet er rettet
mot oppgaven vi utfgrer. Han mener det er denne konsentrerte oppmerksomheten mot
oppgaven fremfor lykke, som skaper et godt liv (Ibid. 1999: 53-55). Her har teorien bak flyt
likhet med fenomenologiens «omhet». Der bevisstheten retter seg mot noe i omverdenen.
Husserl, grunnleggeren av fenomenologien, mente bevisstheten alltid var rettet mot objekter i
omverdenen, og kalte dette intensjonalitet. Selv om forbindelser i omverden star sentralt, sa
mener Husserl at konstitusjonsgrunnlaget for verdenen ligger i det transcendentale jeget; altsa
utenfor den menneskelige sanseverden. Heidegger, filosof og student under Husserl, mente
mennesket og omverdenen ikke kunne skilles. Forstaelsens sammenhengskarakter er helt
avgjarende for a forsta mennesket. Menneskelig forstaelse kan ikke analyseres uten a trekke
inn omverdenen, mente han (Eriksen et al. 1985).

95



Opphisselse

Utfordring X 0
ontro

Avslapning

Kjedsombhet
Lav

Lav Kyndighet Hgy

Figur 28. Flyt-diagrammet - opplevelsens kvalitet som en funksjon av forholdet mellom utfordring og kyndighet
(Oversatt av Krogh 2013 etter Csikszentmihalyi 1999)

Csikszentmihalyi beskriver i flytteorien hvordan mennesket smelter sammen med
omstendighetene gjennom handling og i sin bevissthet. Forbindelsen er balansen mellom
kyndighet og utfordring. Dette krever en form for delaktighet eller tilstedeveerelse innen en
kontekstuell ramme. Resultatet av forbindelsen beskrives som en fglt tilstand fra apati til flyt.
I en undervisningssituasjon sa vil elevens reaksjon avhenge av forutsetninger, kyndighet, og
oppgavens vanskelighetsgrad, utfordring. Kyndigheten vil avgjeres av flere faktorer, som
faglige, motoriske, sosiale, affektive og kognitive. Utfordringen vil i de fleste sammenhenger
veere faglig, men ha tillegg som sosiale, praktiske og motoriske aspekter. Omstendigheter i
undervisningsarenaen kan gi tilleggsutfordringer. | naturbruksundervisningen kan dette vere
veer og fareforhold som vanskeliggjar oppgaven, eller krever at eleven har kledd seg riktig

eller taler pakjenningen.

Den gode falelsen flyt gir mens du lgser en oppgave er ikke lykke. Det er snarere en fglelse av
mening og mestring og at det finnes en indre motivasjon for arbeidet (Strandkleiv 2006).
Csikszentmihalyi beskriver fjellklatreren, kirurgens og musikerens behov for a vere dypt
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konsentrert og oppmerksom i gyeblikket ved gjennomfaring av deres oppgaver. Det finnes
ikke rom for forstyrrende tanker eller lykkefglelse. Etter arbeidet er ferdig kan de tenke
tilbake pa hva de har fatt til, rette oppmerksomheten mot sitt indre og kjenne pa lykkefalelsen.
Lykke kan oppnas gjennom opplevelsen av passiv glede som, solvarme, varmt bad og god
mat. Dette beskriver Csikszentmihalyi som mer sarbart og avhengig av ytre faktorer, mens
lykke opplevd gjennom flyt skaper vi selv, noe som igjen farer til at bevisstheten vokser og
blir mer kompleks.

Flyttilstanden er ngdvendigvis ikke noen hverdagslig opplevelse. Derimot kanskje en sjelden
opplevelse for mange. Det kan ikke forventes & vere i en flyttilstand til enhver tid. Vi
mennesker er i en stadig utvikling, og det er ogsa verden rundt oss. | lgpet av en dag ma vi
gjere en del oppgaver som har bade for sma og for store utfordringer til at vi opplever flyt. |
innlaeringsfaser er vi gjennom ulike faser. A oppna kompetanse og sgke utfordringer som kan
gi oss flytopplevelsen er kanskje malet, men pa veien dit ma vi gjennom andre
folelsestilstander. Dette kan ses i sammenheng med stadiene i brgdrene Dreyfus sin modell
for ferdighetstilegnelse. | deres modell er elevens indre bevegelser materialisert gjennom
handlinger og regler eller mgnstre. Innen hvert av stadiene vil eleven oppleve falelser knyttet
til den oppgaven som skal lgses, og befinne seg i en tilstand. Denne tilstanden vil ha en
bevegelse pa bakgrunn av elevens forutsetninger og deltagelse og graden av utfordring. Det er
grunn til & tro at hele flyt-diagrammet (figur 28) kan veere representert i hvert av stadiene og
at bevegelsen er individuell og subjektiv. | Dreyfus-brgdrenes modell deles det inn i fem
nivaer — novise, viderekommende begynner, kompetanse, dyktighet og ekspertise (Nielsen og
Kvale 1999). Flyt-diagrammet kan pa den méten tilpasses innen hvert stadium. A oppné flyt
for en novise kan vare a mestre enkeltstdende oppgaver med lav vanskelighetsgrad.
Flyttilstanden kan kanskje oppnas sammen med andre, for eksempel i arbeid sammen med en
veileder. I mitt eget utviklingsprosjekt i egen undervisning, var et av mine funn at elever med
lav kompetanse opplevde mestring etter gjennomfgring av en arbeidsoppgave selv om jeg
som veileder hadde hjulpet dem i stor grad med den praktiske gjennomfaringen. Veiledning i
praktisk arbeid, som har til hensikt a lere eleven den kompetanse som trengs for a lgse en
oppgave selvstendig, kan legges opp etter VVygotski sin proksimale utviklingssone® (Imsen

2008). Denne metoden kan benyttes innen hvert av stadiene til eleven mestrer stadiet selv. Da

12 \Jygotskys proksimale utviklingssone tilhgrer et sosiokulturelt lzeringssyn der eleven leerer gjennom handling
med en medierende hjelper — en person som kan det eleven skal lere. Elevens forutsetning for & lzere og hva
eleven allerede kan gjgre alene er utgangspunktet for kompetanseutviklingen.
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kan en bevege seg til neste stadium. For en godt trent yrkesutgver, som befinner seg pa
stadium 5, er det kanskje selvstendig arbeid med komplekse oppgaver og med stor grad av
sammenheng med flere faktorer i omverdenen som gir grunnlag for flyttilstanden.

Men, flyttilstanden er ikke den eneste tilstanden som gir nytte i leeringsutvikling. Bade
opphisselse og kontroll er tilstander som har stor nytte for lsering og er gode utgangspunkt for
a jobbe seg inn i flyttilstanden. Ved opphisselse er man fokusert og engasjert, men man har
ikke kontroll og kan fale seg utilpass. | slike tilfeller er det kunnskap og ferdigheter som
trengs. Ved 4 tilegne seg ngdvendig kompetanse for & mestre oppgaven kan en komme inn i
flyttilstanden. Nar en befinner seg i kontrolltilstanden kan man kjenne seg forngyd. En
opplever en oversikt og forutsigbarhet. Kompetansen er god nok for & lgse oppgavene en
mgter, men utfordringene er for sma. Konsentrasjonen, engasjementet og felelsen av at man

gjer noe viktig kan forsvinne. For a ga fra kontroll- til flyttilstand ma utfordringene gkes.

Pa denne maten kan flyt-diagrammet bidra som et analyseredskap for & diagnostisere
situasjonen. Undervisningen, veiledningen og oppgavene kan kontinuerlig justeres og
tilpasses slik at det er balanse mellom kyndighet og utfordring. Det er ingen fjelltopp som ma

bestiges for & oppleve flyt, det kan vaere oppgaver som vedklgving, bilkjgring eller regning.

4.2.1 Hvordan oppstar flyt?

Csikszentmihalyi (1996) mener ngkkelelementet i en optimal opplevelse, flyt, er at den er et
mal i seg selv. Han knytter dette til opplevelser der mennesker mener at alt slit, alle penger og
all tid som er lagt ned for & kunne gjennomfare sin interesse er verdt det, fordi verdien av
opplevelsen er sa stor for dem. Det som skiller de optimale opplevelsene fra andre er ikke
innholdet, men hva som er malet. | denne sammenheng bruker Csikszentmihalyi begrepet
«autotelisk». Dette er et ord som er sammensatt av to greske ord, «auto» som betyr selv og
«telos» som betyr mal. Betydningen av ordet i denne sammenheng er handlingenes egenverdi.
Den verdi et menneske opplever mens han/hun utfgrer en konkret aktivitet. Malet er
handlingen. Bevissthetens oppmerksomhet rettes mot handlingen i seg selv, ikke effekten av
resultatet i fremtiden. Et eksempel som gis er ved undervisning av barn. A undervise barn for
at de skal bli gode fremtidsborgere, er ikke autotelisk (exotelisk). Derimot & undervise barn
fordi man nyter opplevelsen av a lare bort, er autotelisk. Dette betyr ikke at opplevelser som
ikke er autoteliske er meningslase eller gjgres uten motivasjon. Tvert om. Vi gjar i stor grad
mange handlinger som har en langsiktighet der malsettingen kan motivere oss til gjere
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oppgaver vi ikke ngdvendigvis liker & gjere. Dette ma til i mange prosesser for & na frem til

handling der flyt kan oppleves.

| arbeidet som laerer bestar hverdagen av en del forberedelser til undervisningen. En del av
dette arbeidet kan nok oppleves som exotelisk. Malet er & legge til rette for god og tilpasset
undervisning. Nar undervisningen gjennomfgres kan den oppleves som autotelisk — tiden gar
fort og bevisstheten er fullstendig fokusert pa formidlingen til eller veiledningen av eleven.
Du flyter pa en strammende elv av faglige, pedagogiske og sosial utfordringer. Du er prisgitt
at dine evner og kompetanse gir nok kyndighet til & mgte de utfordringer som oppstar.

Utfordringer du ikke kontrollerer.

Typiske aktiviteter som skaper flyt har visse kjennetegn. De krever ofte at man laerer seg noe.
Dette kan vare spesielle regler for aktiviteten eller teknikker for & kunne gjennomfgre
aktiviteten riktig. Det er klare mal for aktiviteten. Dette kan vaere mal som antall og mengde,
tid, avstand, kunnskaper og ferdigheter. Tilbakemelding pa egen handling er ogsa avgjgrende.
Tilbakemelding i denne sammenheng er ikke ngdvendigvis muntlig eller fra mennesker, men
gjennom resultatene av det du gjar. Dette kan komme til uttrykk som en mestringsfglelse av a
fa til en arbeidsoppgave med godt resultat. Om resultatet er godt eller ikke bestemmes av
reglene for aktiviteten. Det er viktig at denne tilbakemeldingen er umiddelbar. Aktiviteten ma
ogsa veere kontrollerbar. Dette betyr at resultater og handlinger kan males opp mot reglene og

maélene for aktiviteten.

Denne beskrivelsen kan enkelt kjennes igjen i sport og spill. Dette er aktiviteter som krever en
klar enighet om hva som er en god prestasjon og hvordan denne prestasjonen skal males.
Dette har klare likhetstrekk med leering. | undervisningen skal elevene leere om et tema i et
fag. Reglene er det faglige innholdet fordelt pa kunnskaper og ferdigheter sammensatt til
kompetanser, og hvordan leeringsarbeidet skal forega. Malene er i hvilken grad kompetansen
skal nas i lgpet av undervisningsgkta. Tilbakemeldingene kan gjeres pa flere ulike mater,
avhengig av undervisningsformen, men skal leringsarbeidet vaere autotelisk sa krever den
elevdelaktighet gjennom aktivitet, som har en egenverdi for den enkelte elev. Det kan ikke
forventes at alle elevene opplever flyt i den samme undervisningen. Tilbakemeldingen blir da
for eksempel utfall av elevens egne handlinger. Den anerkjennelse som laereren gir med blikk,

kroppssprak og kommentarer er ogsa sannsynlig at bygger opp under opplevelsen av flyt. Den
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er ogsa viktig i forbindelse med kontrollerbarheten. Eleven kan vise sin kompetanse, bade for
seg selv og for lereren. Denne opplevelsen henger trolig sammen med -elevens

mélorientering®.

Denne forstaelsen av a oppleve flyt har sterke relasjoner til konfluent pedagogikk (Grenstad
1986) og det yrkesdidaktiske prinsippet «Opplevelse og innlevelse» (Gjgtterud og Krogh
2008). Grenstad beskriver den konfluente pedagogikken med situasjoner der eleven blir bergrt
bade kognitivt og affektivt. Laering skal forega i et samspill mellom det fysiske, kognitive,
affektive og sosiale. Dette krever en undervisning som legger til rette for helhet, og elevens
direkte mgte med laerestoffet. Falelsen skal veere en viktig kilde til laering, og eleven skal laere
a bruke sine falelser positivt i leringsarbeidet. Opplevelse og innlevelse, som et
yrkesdidaktisk prinsipp, tar sikte pa a gi eleven fgrstehands opplevelser. Det skal handle om a
lere, ikke lere om. Det er vesentlig forskjell pd & laere om motorsag og & laere a bruke
motorsag. Opplevelses- og innlevelseslering bgr legge opp til konkrete, positive og
meningsfulle opplevelser der ulike sanser aktiveres og hver for seg og til sammen gir eleven
impulser, som gir grunnlag til oppfatning, felelser, reaksjoner, tanker og refleksjoner.
Opplevelsen gir ikke ngdvendigvis flyttilstand hos alle elever. Det kreves ogsa en exotelisk
handling frem mot en kyndighet som gir forutsetning for & mgte utfordringer som kan gi

eleven opplevelse av flyt.

Det er grunn til & tro at evnen til & oppna flyt er forskjellig fra menneske til menneske, slik
som andre prestasjoner er. A oppnd flyt krever at personen fokuserer hele sin bevissthet mot
én handling og ikke lar seg forstyrre av andre tanker, fglelser og impulser. | hjernen til et
menneske mottas mellom 10 og 11 millioner nerveimpulser hvert sekund. Kun 10 til 50 av
disse utgjer bevisstheten (Bongard og Reskaft 2010). Disse 10 til 50 impulsene per sekund
kan en kalle bevissthetens kapasitet. Dette er et utvalg av de 11 millionene som mottas i
hjernen. Hvis alle de 10 til 50 impulsene som fanges opp i bevisstheten kommer fra den
aktiviteten vi holder pa med, vil vi vere fullstendig konsentrert om oppgaven. Dette vil da

kunne gi et grunnlag for flyt hvis balansen mellom utfordring og kyndighet er riktig.

Flyttilstanden er en meningsfull opplevelse av en handling som er handterbar for utaveren.

Malet med handlingen er konkret og forstaelig. Handlingen viser fortlgpende former for

B 0Odd Ivar Strandkleiv (2006) skriver om mélorientering i boka Motivasjon i praksis. Han deler
malorienteringen i tre; mestringsmal, prestasjonstilnaermingsmal og prestasjonsunngaelsesmal.
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resultater som gir utgveren umiddelbar tilbakemelding pa egen utferelse. Tilbakemeldingen
oppfattes ut fra forventninger og forutbestemte regler. Opplevelsen av & fa det til gir
mestringsfelelse. Dette gir uteveren mulighet til & oppdage, erfare og leere. Handlingen bar

kunne kontrolleres mot regler og forventninger underveis og etterpa.

Det er grunnlag ogsa for a oppleve flyt i leeringsarbeidet. Spesielt i videregaende opplering
der mange har valgt etter interesse og undervisningen legges opp med aktiviteter i temaer
eleven opplever som meningsfulle og interessante. Videre krever det at undervisningen legger
opp til opplaeringsaktiviteter som har tydelige mal og regler, som sier noe om bade utferelse,
resultat og kompetanseoppnaelse. Umiddelbar tilbakemelding pa egne handlinger er viktig.
Dette gis antagelig best gjennom konsekvens og resultat av eget arbeid. Tilbakemelding fra og
veiledning av laerer kan stotte eleven i a forsta hva som er goder resultater av arbeidet. Det er
viktig at denne tilbakemeldingen kommer raskt etter arbeidet er gjort og at den er konkret.
Dette vil ogsa fungere som en kontroll av arbeidet der bade elev og laerer ser resultatet av
elevens arbeid og kan vurdere dette opp mot reglene og forventningene. Det er viktig at
eleven opplever at handlingen har en egenverdi. Dette er subjektivt, og henger sammen med

elevens forutsetninger, kyndighet og den utfordring eleven opplever i handlingen.

Naturbruk har et godt utgangspunkt for & legge til rette for aktiviteter der elever kan oppna en
flyttilstand. Undervisningens retting mot konkrete yrker og arbeidsoppgaver kan innfri
forventning og gi meningsfullt leeringsarbeid for eleven, betinget av elevens forutsetninger og
undervisningens innhold og organisering. Leringen legges ofte opp som arbeid innen
yrkesrelevante rammer med reelle oppgaver. Graden av elevdelaktighet og mulighet for a
prove selv er stor. Med rette utfordring ut fra elevens forutsetning kan dette vaere grunnlag for
a fa en flytopplevelse. For a danne denne muligheten ma det gjeres en rett tilpasning av
undervisningen for hver enkelt elev. En metode for & kunne mgte denne utfordringen er at
lereren gjer en ZPD-diagnostisering av eleven. ZPD star for Zone of Proximale
Development. Den baserer seg pa Vygotskys proksimale utviklingssone. Lareren gjgr da en
vurdering av elevens grense for & prestere alene. Deretter fortsetter vurderingen i
undervisningen der det vurderes hvor langt eleven kan «strekke seg» med hjelp. Denne
differansen, mellom egen prestasjonsgrense og grense med hjelp, er utviklingssonen etter
Vygotsky sin modell. Malet for undervisningen blir da a tilrettelegge for at eleven selvstendig
kan gjennomfare de oppgaver som er kartlagt i utviklingssonen. Nar malet er nadd, fortsetter

en gradvis utvikling der nivagrensen for a prestere stadig flyttes oppover. (Imsen 2008: 260
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etter Belmont 1989). Eleven vil pa den maten mgte tilpassede utfordringer i forhold til sin
kyndighet. Pa denne maten kan Vygotskys modell for den proksimale utviklingssonen brukes
som verktgy for rett og tilpasset kompetanseutvikling, men ogsa for a legge til rette for

opplevelse av flyt.

4.2.2 Betydningen av a oppleve flyt

Flyt oppleves i aktiviteter som har egenverdi for en person. Det som oppnas i aktiviteten er &
betrakte som et delmal som er underordnet et stgrre overordnet mal. Aktiviteten ma oppleves
som meningsfull og skapende i retning av dette overordnede malet. Et overordnet mal kan
veere & bli toppidrettsutgver, ta fagbrev, oppna en akademisk grad eller bli artist. Jeg vil tro at
malsettingen ogsa kan fundamenteres i kultur og identitet der den kan ha grunnlag i
tradisjoner, posisjoner og personer. Det er sannsynlig at en kombinasjon av konkret utgvelse,
funksjon eller posisjon sammen med dens oppfattede kulturelle verdi avgjer malsettingen.
Personens forstaelse av malgnsket kan veere basert pa fortellinger, observasjoner og/eller egne
erfaringer med aktiviteten. Pa veien til & nd det overordnede malet vil alle aktiviteter som er
relevant for denne maloppnaelsen funger som delmal. Dette vil fare til at aktivitetene er
meningsfulle i nuet og samtidig vaere nyttige for fremtidige mal. Dette vil skape stor grad av
sammenheng og mening i livet. Hvis all energi legges i a utvikle ferdigheter og kunnskaper
for & nd malet, vil handlinger og falelser vere i harmoni (Csikszentmihalyi 1996).

Handlingene som foregdr i de enkelte aktivitetene kan knyttes til det fjerde nivaet i Maslows
behovshierarki, behov for anerkjennelse og positiv selvoppfatning. For et menneske dreier
dette seg om selvoppfatning og selvbilde. Pa den ene siden innebarer dette & mestre noe og
fole styrke, frihet og tillitt til egne krefter. Pa den andre siden dreier det seg om a bli verdsatt
av andre. Det overordnede malet beveger seg opp pa det femte nivaet i Maslows
behovshierarki, behovet for selvrealisering. Dette er et vekstbehov. Karakteristikkene av dette
behovet er langsiktige mal, meningsfylte sammenhenger og mulighet til & utnytte vare evner
fult ut. Kultur og verdioppfatninger i miljget bidrar til 2 bestemme de malsetninger en person
setter seg. Derfor har sosial bakgrunn og kjgnn innvirkning pa de mal som blir satt (Imsen
2008: 388-390). Utviklingen av identitet star i sammenheng med dette og dannes av bade

psykologiske og sosiale prosesser jamfgr Erikson (llleris 2013: 75).

Betydningen av a oppleve flyt er viktig for menneskets selvoppfatning og falelse av at livet

har en mening. Den anerkjennelsen en aktivitet gir som tilbakemelding gjennom utfall av
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handlinger oppleves som meningsfull. For at dette skal veere en anerkjennelse ma det vaere
konvergent oppfatning av reglene for god gjennomfaring og gode resultater. Pa denne maten
vet personen som utfgrer en handling at den er bra i det gyeblikket han/hun oppfatter utfallet
av den. Det som oppnas eller skapes kan kontrolleres og beundres i etterkant. A oppleve gode
resultater, & fgle anerkjennelse og & holde pa med en engasjerende aktivitet kan gi
lykkefglelse. Lykke er ikke entydig, men er en positiv falelse. Lykken deles i to typer i sosial-
og personlighetspsykologien, tilfredshetslykke (hedonisk) og engasjementslykke
(eudaimonistisk). Farstnevnte knytter seg til kroppslige behov som mat, drikke og varme. Nar
vi dekker disse behovene aktiveres et «a like-system» i hjernen som far oss til a fgle velveere
og vi blir rolige og avslappet. Dette systemet krever tilfredsstillelse fremfor engasjement og
interesse. Engasjementslykke er knyttet til «a enske-systemet» der falelsestilstander som
engasjement, interesse og inspirasjon oppstar. Nar mennesket er i denne tilstanden fortrenges
behovene for mat og sevn. Det er denne lykken som kan knyttes til flytopplevelsen.
Psykologene Straume og Vittersg (2012) gjorde undersgkelser blant arbeideres
folelseserfaringer i ulike arbeidssituasjoner. Situasjonene var fordelt mellom rutinearbeid,
kjernearbeid og oppgaver med hgy vanskelighetsgrad. De observerte en gkning i arbeidernes
inspirasjon, men ikke i lykke, ved lgsning av oppgaver med hgy vanskelighetsgrad. I
kjerneoppgaver der det er en balanse mellom utfordring og kyndighet observerte de en
sterkere relasjon mellom arbeid og inspirasjon, enn mellom vanskelighetsgrad og inspirasjon.
Dette er situasjoner der arbeideren opplever flyt og utfordringen i arbeidsoppgaven er
tilstrekkelig vanskelig i forhold til arbeiderens kompetanse. Inspirasjonen og flyten opplevde
arbeideren selv om han/hun ikke ngt arbeidet. Tilfredshetslykken (hedoniske) vil gi fglelse av
velvere og gjere mennesker avslappet. Engasjementslykken (eudaimonistiske) gir 0ss
interesse og inspirasjon til & veere produktive. Bade inspirasjon og lykke er viktig for
personlig vekst. Derfor er det viktig a legge til rette for at elever kan mgte utfordringer og

kompleksitet i sin skolehverdag (Straume og Vittersg 2012).

4.3 Den likeverdige dynamiske modellen i undervisning

| dette delkapittelet skal jeg beskrive «Den likeverdige dynamiske modellen i undervisning».
Dette er en modell jeg har utviklet selv og presenterte farste gang i mitt refleksjonsnotat om
min utvikling gjennom PPU-studiet. Videre har den blitt anvendt og noe utviklet gjennom
mitt virke som larer, lesing av teori, skriving av tidligere undervisningsrelaterte oppgaver og i
samtaler med mine veiledere p& NMBU. Modellen, som kan ses i figur 29, bestar av fire

elementer: eleven, lareren, leeremateriellet og situasjonen. Denne modellen vil danne den
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teoretiske rammen for studien da det gjelder tolkning av relasjoner elevene opplever som

viktige i undervisningen.

Eleven

Lzereren Lzaeremateriellet

Situasjonen

Figur 29. Den likeverdige dynamiske modellen i undervisning

o

Bakgrunnen for utviklingen var et behov jeg hadde for a skape mer dynamikk i
undervisningen. Eleven, leremateriellet og de ulike situasjonene som oppsto skulle gis
mulighet til & pavirke undervisningsgjennomfgringen i sterre grad, enn jeg hadde lagt opp til
tidligere. | mitt farste ar som laerer var jeg opptatt av a planlegge undervisningen svart ngye,
ha kontroll pa enhver situasjon og na forutbestemte mal for undervisningen pa en mate som

ogsa var godt planlagt pa forhand.

| undervisningen opplevde jeg at elevene ikke alltid hang med, eller de sanset gjenstandene vi
jobbet med — leeremateriellet — pa en annen mate enn det jeg hadde tenkte, eller sa helt andre
gjenstander som vekket interesse i leringsarenaen. | forbindelse med dette oppsto det
situasjoner som skapte engasjement og nysgjerrighet. Elevene dannet relasjoner til
leremateriellet som var i leringsarenaen ut fra egen sansning og egne preferanser. Hvorfor
skulle jeg kjempe dem tilbake til det ene elementet vi sto ved og preve a fa dem til & se mitt
perspektiv? Dette farte til at jeg startet med a legge undervisningen opp slik at elevene kunne
mgte leerestoffet gjennom gjenstander de selv sanset, oppfattet, tolket og forstod ut fra sine
egne perspektiver. Min jobb som larer bestar da av a legge til rette for en riktig leeringsarena
bestadende av relevant laeringsmateriell, gi eleven relevante arbeidsoppgaver og veilede dem

mot den kompetansen undervisningen har til formal a dekke. Dette vil da kunne legge

104



grunnlag for tilpasset opplearing der eleven kan mgte lerestoffet ut fra egne preferanser for
tilnserming og veiledes i trad med modellen «Veiledningsundervisningen treenighet», som er

beskrevet i delkapittel 4.1.2.

Arthur M Young (1976) beskriver fire relasjoner som kan oppsta mellom en person (P) og et

objekt (O). Dette illustrer han i en modell der interaksjonen vises. Se figur 30.

N
OP

Figur 30. Youngs modell for relasjoner (Grendstad 1986 etter Young 1976).

Den forste relasjonen er OO. Dette innebeaerer en objektiv og deskriptiv framstilling av
objektet. Dette kan vaere knyttet til faktaopplysninger som fysiske mal. Den andre relasjonen
er OP. Det dreier seg om den sanseopplevelse personen har av O. Denne er subjektiv og
avhenger av hvilke sanser personen benytter i sin tolkning, hvor grundig den sanses og
hvilken erfaringsbakgrunn personen har. Den tredje relasjonen er PO og dreier seg om de
verdier, egenskaper og karakteristikker P tillegger O. Den siste relasjonen er PP og dreier seg

om funksjonen, nytten eller verdien O har for P (Grendstad 1986 etter Young 1976).

Young sin modell illustrer det forholdet som er mellom eleven og leremateriellet i «Den
dynamiske likeverdige modellenx». Den interaksjonen som er mellom disse to elementene vil
skape en situasjon eller forega i en situasjon, som igjen er et tredje element i min modell. |
tillegg vil leereren, som er siste element i min modell, veere representert i leringssituasjonen.
Leereren vil kanskje veilede eleven i arbeidet med leremateriellet, og derigjennom a hjelpe

eleven i a forstd det han/hun sanser. Dette blir en relasjon som kanskje vil utvide Young sin
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modell med tanke pa relasjoner. Lereren vil fungere som en medierende hjelper for eleven jf.

Vygotsky, som ses i figur 31.

Figur 31. Mediering ved hjelp av tegn (X) mellom stimulering og handling (Imsen 2008 etter VVygotsky)

Jeg skal videre beskrive «Den dynamiske likeverdige modellen» mer inngdende. Modellen
setter elementene eleven, la&reren, leremateriellet og situasjonen likeverdig. En
undervisningssituasjon fordrer at det finnes en larer og en lerende, men leeremateriellet og
situasjonen er ikke alltid tillagt den betydningen de har for undervisningen, mener jeg.
Leeringsarbeidet og rollefordeling opplever jeg til stadighet er pavirket, og i mange tilfeller
avgjort, av leeremateriellet og situasjonen. Undervisningen kan fares til en situasjon hvor
leereren ikke ngdvendigvis leder an i kommunikasjonen eller problemlgsningen, selv om den
bakenforliggende beslutning og lederskapet for undervisningen alltid ber veere tillagt leereren.
Laeremateriellet og situasjonen kan fare til at eleven kan ha genuine kunnskaper og evner for a
forlgse leringspotensialet i situasjonen. En ser ofte at elever hjelper hverandre i & forsta. Det
kan vere alt fra ord pa tavla eller i en bok, karttegn eller situasjoner ute i skogen.
Henvendelsen om hjelp gar ofte med enkelhet til en klassekamerat. Vygotsky sin teori om
sprakutvikling og mediering tar for seg denne tolkningshjelpen eller leringsstgtten som en
leerer eller medelev kan ha; en medierende hjelper (Imsen, 2008, 257). | figur 31 kan en se

hvordan Vygotsky har illustrert mediering ved hjelp av tegn.

106



Eleven

Eleven er den leerende i situasjonen. Eleven deltar med sin fulle person og alle sine evner.
Elevens rolle skal ikke begrenses, men stimuleres til en deltagende rolle i undervisningen.
Hvor fremtredende eleven skal vaere avgjeres av elevens gnsker, kunnskaper og evner. Eleven
skal i mgte med de andre elementene sanse, oppleve, forbinde seg, oppdage og utvikle seg.
Ved at eleven foler seg trygg i undervisningen, opplever samhold og fenomener, forbinder seg
0g oppdager kunnskap og personlige egenskaper, kan dette fare til gkt kompetanse og sosial

utvikling. Eleven kan ogsa tre frem og ta en rolle som veileder for medelever og lzrer.

Elevens forutsetninger er viktig & veere kjent med i planleggingen av undervisningen. Dette
innebarer at eleven har ulike evner fysisk og mentalt, ulike forkunnskaper og ulik kulturell
bakgrunn (Imsen 2008). Far lereren har nok kunnskap om dette bgr det, om mulig, legges
opp til en bredde i leringsoppgaven der eleven har mulighet til & velge mellom ulikt
leeremateriell og mete leerestoffet etter egne preferanser. Leereren kan gjennom observasjon,

samtaler med og veiledning av eleven danne seg et bilde av forutsetningene eleven har.

Undervisningen kan legges til rette i en leeringsarena som er relevant for elevens yrkesgnske
og/eller identitet. Laringsoppgaven kan tilpasses de mentale og fysiske forutsetningene
eleven har, og vanskelighetsgraden tilpasses elevens forkunnskaper. Arbeidsform kan
tilpasses elevens preferanser til @ mgte lerestoffet, og om dette skal gjeres selvstendig eller i
en gruppe. Dette er beskrevet noe mer inngaende i delkapittel 4.1.4.

Lzereren

Leereren har farst og fremst en tilretteleggelsesoppgave. Ut fra kompetansemalene og laererens
profesjonelle helhetsforstaelse skal undervisning planlegges og leremateriellet og
leeringsarenaen anskaffes og klargjares. | undervisningen skal leereren vaere en rollemodell,
bade med tanke pa sosiale mekanismer og som den fagkulturelle representanten laereren er.
Rollemodellen kan skapes gjennom at leereren er en katalysator for relasjonsbygging mellom
seg selv og elevene, elevene i mellom, elevene og leeremateriellet og elevene og faget. Som
rollemodell mener jeg det er viktig at lereren viser sin relasjon og holdninger til faget,
leremateriellet, leeringsarenaen og det sosiale samspillet. Ugnsket atferd som er destruktivt

for undervisningen, bgr handteres av leereren pa en passende mate ut fra situasjonen.
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Leererrollen behgver ikke veere fremtredende til enhver tid. Med fordel kan den veere
tilbaketrukket i enkelte situasjoner, for a slippe frem viktige elementer for leering. Det kan for
eksempel oppsta fenomener i undervisningen gitt av leremateriellet, leringsarenaen eller
elevene som skaper undring, motivasjon og lgsningsorientering hos elevene. Slike situasjoner
mener jeg ber utvikle seg uten at leereren styrer direkte, men indirekte der situasjonen kanskje
er resultatet av god planlegging av leringsoppgave, leeremateriell, gruppesammensetning og
leeringsarena. Laereren kan komme inn som en medierende hjelper (jf. Vygotsky), men ikke
bryte av elevenes egenoppdagelse, sa sant det er innenfor sikre og atferdsadekvate rammer.
Waage skriver: ”Det vi vet og kan, folger ikke med ordene vi sier.” (Waage, 2000, s. 21). I
veiledning av elever i arbeid i skogen opplever jeg ofte ord utenom kontekst som ueffektive”
for lering. Nar eksemplene som ordsettes kun eies av meg som larer, virker det som om
eleven ofte faler at ordet eller begrepet ikke angar han eller henne. Resultatet av veiledningen
eller undervisningen faler jeg er en helt annen nar eleven er medeier i eksemplene eller star i
situasjonen sammen med meg som larer. Jeg har undervist i felleteknikk pa treer ved mange
anledninger, bade i teori og i praksis. En teoretisk fremstilling av felleteknikken kan ta for seg
mal og vinkler pa de ulike skjeerene med motorsaga, men kan aldri svare godt for hvordan
motorsaga virker pa treet og hvordan brukeren virker pa saga, og omvendt. Ved
demonstrasjon av motorsagbruk har jeg ofte opplevd at det blir klarhet i de ulike mal, vinkler
og benevnelser som er beskrevet i teorien. Jeg harer ofte: A ja, er det sdnn det er?”. Jeg og
eleven er da i samme situasjon, eksemplene er klare for oss begge, og vi har vel et slags
bevissthetsfellesskap (jf. Merleau-Ponty). Neste steg er at eleven selv bruker saga. | mange
tilfeller opplever jeg at bade det som er sagt og demonstrert ikke enda har gitt en anvendbar
forstaelse hos eleven. Nar eleven kjenner saga i egne hender, kjenner hvordan sagkjede graver
seg inn i veden og stgy og vibrasjoner gir en fglelse av usikkerhet, respekt og kaos, kan jeg og
eleven begynne a prate om felles forstaelse for eksemplene. | dette stayende miljget er det kun
“effektive” ord som gjelder, og ofte er ikke ord nok. Jeg md 1 mange tilfeller hjelpe eleven
med a plassere kroppen og grepet riktig og holde i motorsaga sammen med eleven. Selv om
jeg og eleven star skulder til skulder, sa praver jeg alltid & huske pa at vi har sett det samme,
men ikke ngdvendigvis oppfattet det samme. Det er kanskje 20 ar siden jeg sto ved det farste
treet jeg skulle felle og skulle forsta det samme som eleven. Samtidig er vi forskjellige, og

legger vekt pa ulike ting.

Bongard og Rgskaft (2010) skriver om impulsene hjernen mottar og hvordan impulsene
sorteres videre til var bevissthet. De skriver: “Hvert vikne sekund mottas eller fyres 10-
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11 000 000 nerveceller i hjernen, men bare mellom 10 og 50 av disse fyringene utgjer
bevisstheten.” (Bongard og Rgskaft, 2010, s. 86). Det som er interessant i denne sammenheng
er om elevens bevissthet fanget opp det samme i sin bevissthet som meg ut av de 11 000 000
avfyrte nervecellen per sekund, slik at vi faktisk prater om det samme. Det som er viktig er &
ta seg tid til a ordne litt pa alle inntrykkene slik at eleven har mulighet til & veere med i
samtalen. Jeg har et inntrykk av at en bevissthet om hva en skal se etter pa forhand kan veere
med & hjelpe. Det kan for eksempel gjeres ved a bruke leeringsmal. | tillegg kan forstyrrende
faktorer som usikkerhet for motorsagen tas bort ved & bruke sag til enklere gvelser som
kapping av ved fer fellegvelsen. Eleven er ofte redd for a fa treet over seg ved de farste
fellingene. Derfor har jeg startet med a felle treet, men la det sta igjen en hay stubbe slik at
eleven kan trene felleteknikken pa den. Laringsmal og redusering av elementer rundt
fellingen kan da vaere med pa at flest mulig av de 11 000 000 avfyrte nervecellene per sekund

dreier seg om fellingen og ikke fordeler seg pa for mye annet.

| oldtidens Hellas benyttet de rike slaver til & fglge barna til skolen og til & veilede dem i
hjemmearbeidet. Denne funksjonen fikk navnet pedagog; sammensatt av “pais” gutt og
“agogos” ferer (store norske leksikon, www.snl.no og wikipedia.org). Denne definisjonen
trekker jeg litt veksel pa med tanke pa elevens laering. Laereren kan kanskje veilede og pavirke
eleven i mgte med kunnskapen, men eleven ma selv oppdage kunnskapen for a lere (jf.
Grenstad, 1990). Vi kan kanskje ikke trekke eleven til leringssituasjonen og forvente a fylle
kunnskap i eleven. Vi ma kanskije felge eleven til situasjonen hvor kunnskap kan utvikles, og

eleven ma selv oppdage og forsta.

Situasjonen

Kunnskapsutvikling skjer i en interaksjon mellom fenomenene som trer frem i
leeringsarenaen, leringsmateriellet og det sosiale samspillet. Dette danner en situasjon.
Situasjonen er viktig fordi den er knutepunktet som far de andre elementene til & virke
sammen. Situasjonen er der kunnskapen kan komme frem, oppdages, assimileres, foredles

gjennom utpraving til akkomodasjon'* og ende opp som kompetanse hos eleven.

Situasjoner vil stadig oppsta og endres. Handling og oppdagelser kan fa situasjonen til a

utvikle seg til et bevissthetsfellesskap for deltakerne. Leeringsarenaen, leremateriellet og

4 Akkomodasjon: Piaget sin lringsteori. Tolkningen etter eksisterende skjemaer er ikke lengre tilstrekkelig.
Mennesket ma etablere nye skjemaer tilpasset de nye opplevelsene (Piaget gjengitt i Imsen, 2008, s. 232).
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fenomenene er objekter og eleven sammen med andre elever og leereren er subjekter, somhver

for seg og sammen opplever omverdenen gjennom persepsjon (jf. Merleau-Ponty).

Det er viktig at situasjonen oppleves yrkesaktuell, mener jeg. Situasjonene oppstar ut fra
mange arsaker og er vanskelige & kontrollere. Det som lareren kan kontrollerer er rammene
for (hvert fall langt pa vei), innholdet i undervisningen og arbeidsmate for a lgse de valgte
oppgavene. Leringsarenaen er viktig for a skape et utgangspunkt for flere ting, men blant
annet faglige eksempler og oppgaver, rom for aktivitet, arbeid og samarbeid og mulighet for
prestasjonsgrense-forflytning og mestring. | tillegg kan en flom av falelser og forventninger
aktiveres i mgtet med elementene i leringsarenaen. De kan bade vare skjerpende og
forstyrrende for leeringen, men lereren ma veilede elevene i oppgavelgsningen mot klare mal

i alle situasjoner som kan oppsta.

Situasjonene kan ogsa vere mer yrkeskulturelle hvis de legges til arenaer hvor yrkesutevere
jobber. | skogbruksundervisningen har jeg flere ganger samarbeidet med skogsentreprengrer.
Elevene og jeg jobber sammen med skogsarbeiderne og far ogsa prgve maskinene deres. Det
er et mgte med skogbrukskulturen, men samtidig et mgte med alvor og forventninger.
Skogeieren stiller krav til arbeidet, og arbeidet blir en reell naeringsutevelse. Plutselig virker
skolen sammen med det omkringliggende samfunnet. Dette kan gjgre at leeringsoppgaven
virker mer nyttig, meningsfull og motiverende. Mgatet med denne yrkeskulturen kan ogsa
virke inn pé elevens identitetsdannelse. A mate mennesker som representerer en kultur eleven
faler tilhgrighet til eller gnsker & vare en del av kan veere en viktig del av tilpasningen av

undervisningen til elevens identitet og identitetssgken.

Laeremateriellet

Leremateriellet velges ut av laereren. Leareren ma finne relevant litteratur, verktay,
leeringsarenaer og leeringsoppgaver for undervisningen. Av og til vil leeremateriellet veere det
som skal leres. For eksempel ved redskapslere. I andre tilfeller sa skal materiellet brukes for
a lgse oppgaver eller forstd oppgaver og blir da en integrert del av leringsoppgaven.
Leremateriellet kan veere selve ngkkelen til & tolke kunnskap. Et forstgrrelsesglass, en ordbok
eller et maleinstrument kan vere eksempel pa et tolkningsinstrument. | andre tilfeller vil
leeremateriellet inneholde kunnskapen. En leerebok inneholder kunnskapen som skal lzeres. En
motorsag er et leeremateriell og et hjelpemiddel for & leere om hogst av trer, men samtidig

ligger en stor del av kunnskapen og ferdighetene om hogst i & bruke motorsaga. Jeg husker fra
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min spede start med motorsag og felling av treer. Motorsaga og treet gikk i ett. Persepsjonene
mine skilte ikke hva som var fglelsen av saga i seg selv, som vibrerende og tung, og nar
sagkjede skar gjennom trefibrene. Etter litt trening kunne jeg skille sagas egen vibrasjon fra

nar den skar i fast ved.

| mitt egenopplevde eksempel sa er bade motorsaga og treet leeremateriell. Kunnskapen om
motorsaga og treet opplevde jeg som lgse oppdagelser plukket opp av mine persepsjoner og
definert og tolket i min bevissthet. Jeg vil definere leeremateriell som noe fysisk og konkret.
Kunnskapen er hva vi oppfatter det konkrete som. Ferdigheten tolker jeg som hvordan vi lgser

oppgaver med fysiske og konkrete gjenstander ut fra var kunnskap omdem.

Leeremateriellet mener jeg er viktig for elevens leringsmotivasjon og falelse av at
undervisningen gir nytte. Materiellet som brukes i undervisningen begr veere av en type som
ogsa brukes av naringsutevere. Dette kan gi gjenkjenning, nyttefglelse og mestringsfalelse.
Mestringsfglelsen kan veere fagkulturelt forankret. Eleven kan ha vokst opp i et
skogbruksmiljg der familie og naboer arbeider i skogen. Nar eleven mgter det samme utstyret
i skogbruksundervisningen som familien og kjente bruker i skogen, kan dette gi en falelse av
at undervisningen vil veere nyttig. Det & leere seg & bruke utstyret — maskiner og redskaper —
kan gi en mestringsfolelse. Dette kan knyttes til hva Maslow mener om mestring. Han mener
at den er todelt, for det farste hvilke tillitt prestasjonen gir til egne evner, og for det andre
hvordan man oppfattes i “andres gyne” (Imsen 2008). Imsen deler inn hvordan man blir "tent”

pa & mestre i tre punkter:

1. et grunnleggende mestringsbehov

2. personens subjektive vurdering av muligheten for & lykkes
3. personens subjektive vurdering av verdien av det & lykkes
(Imsen, 2008, s. 395)

Hvis dette ses pa i sammenheng med Maslows beskrivelse, kan mestringsmotivet ha et

kulturelt grunnlag i elevens oppvekstmiljg — skogbrukskulturen.

Jeg tror ikke mestringsmotivet ma veere sa sterkt forankret som i en oppvekstperiode over

flere ar i et lokalsamfunn. Det kan vare observasjoner av yrkesutgvere som er grunnlaget for
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interesse og beundring, og leremateriellet vil aktivere mestringsmotivet fordi elevene

gjenkjenner det og finner det relevant for yrket.

En viktig del av lzererkompetansen er a velge ut riktig leeremateriell. Viktigheten av dette bar
ikke undervurderes, mener jeg. Det kan fare til at eleven ikke opplever undervisningen som
meningsfull og relevant. | tillegg ma det veere tilstrekkelig med materiell slik at alle elevene i
gruppen kan fa prave ut og anvende den kompetansen de har tilegnet seg, for sa a danne nye
erfaringer. Dette er en viktig rammefaktor for undervisningen. | arbeidet med leeremateriellet
vil det oppsta en situasjon rundt eller mellom eleven og materiellet, eller begge deler. | denne

situasjonen kan laering finne sted.

4.4 Sammenstilling av teoriene

Forbindende erfaringsleering er en teori som knytter sammen undervisningens stadier og
utvikling, elevens leereprosess gjennom indre bevegelser og materialisering gjennom elevens
handling med lerestoffet og leremateriellet. Modellen for forbindende erfaringsleering er

viktig for & binde de tre teoriene i denne studien sammen.

Flyt-teorien dreier seg om den bevegelse som finner sted inne i mennesket. De fglelser og den
mening handling gir. Denne teorien knytter seg spesielt til resonansen i forbindende
erfaringslering der mgte med virksomheten gir gjenklang i eleven som responderer med

folelser.

Den likeverdige dynamiske modellen er spesielt knyttet til relasjon i modellen for forbindende
erfaringslering. Den materialiserer forbindelsene i fire kategorier: eleven, lareren,
leeremateriellet og situasjonen. Eleven er senter for alle forbindelser, ogsa til seg selv. Med a
forbinde seg til seg selv, mener jeg & lzere seg selv & kjenne i ulike situasjoner. A forbinde seg
til seg selv handler da bade om kognitive, psykomotoriske, affektive og sosiale egenskaper. Et
slikt perspektiv kan gi mulighet for a leere & balansere falelser, strategier for a leere og a
disponere egne egenskaper riktig og utvikle sine sosiale egenskaper. | tillegg er det potensiale
for & finne egne grenser, bade mentalt og fysisk, noe som kan vare med & skape selvinnsikt.

Dette kan knyttes videre til elevens oppfattelse og forstaelse av seg selv og sin identitet.

Forholdet mellom de tre teoriene illustreres i figur 32.
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Eleven

Lzeremateriellet

Lzereren Relasjon Realisering

Re-kreasjon Relevans

Refleksjon Hoy Resonans

Utfordring X |
ontrol

Avslapning

Kjedsomhet

Lav Kyndighet Hay

Figur 32. Sammenstilling av modellene forbindende erfaringslering, flyt og den likeverdige dynamiske
undervisningen.

Forbindende erfaringslaring og den likeverdige dynamiske undervisningen bygger begge pa
at etablering av forbindelser eller relasjoner er det farste og det ngdvendige utgangspunkt for
leering og leaereprosesser. | den likeverdige dynamiske modellen kategoriseres relasjonene i
fire elementer, og er derfor naturlig & plassere i relasjonshjgrne i modellen for den
forbindende erfaringsleringen. Likeverdig dynamisk undervisning spesifiserer og begrunner
de sentrale elementene i leering og leereprosesser. Bevissthet om disse elementenes betydning i
planlegging av og tilrettelegging for leering kan fare til gkt sannsynlighet for at den som laerer
treffer hjgrnene i sekskantmodellen og dermed laerer mer presist, dypere og med gkt
engasjement. Flytmodellen utdyper betydningen av resonansen og sarskilt den

falelsesmessige dimensjonen i laereprosessen. Gjenklang i eleven kan utlgse falelser eleven
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far i mgte med leringsarbeidet der eleven opplever et spenn mellom utfordring og egen

kyndighet.

5. Presentasjon og analyse av data

Dette kapittelet er en presentasjon og analyse av mine funn i studien. Problemstillingens mal
er a finne svar pa hvordan naturbrukslarerens virksomhet kan legge til rette for at eleven
opplever mening og relevans i undervisningen. Skogbruksutdannelsen skal bade mgte behov
hos den enkelte elev, i skogbruksnaringen og i samfunnet. Dette kapittelet vil forst og fremst
presentere og analysere sammenheng mellom undervisningen og elevens opplevelser og

erkjennelser.

Kapittelet er i hovedsak delt i tre deler. | kapittel 5.1 beskriver jeg prosjektgjennomfaringen.
Dette delkapittelet har til hensikt & gi deg som leser en oversikt over den datainnsamling som

danner grunnlaget for denne studien.

| kapittel 5.2 presenterer jeg hvordan analysen av intervjuene er foretatt. Det vil gis noen

eksempler, men en utfarlig versjon av analysen ligger som vedlegg til oppgaven.

Analysen av elevintervjuene er i all hovedsak foretatt i lys av de tre teoriene i kapittel 4:
forbindende erfaringslaring, flyt-teorien og den likeverdige dynamiske modellen i
undervisning, som ligger til grunn for studien. I disse delkapitlene har jeg valgt & presentere
utvalgte sitater fra intervjuene med elevene strukturert etter teorienes innhold. Disse vil belyse
sentrale sider ved teoriene som har betydning for elevens opplevelse av mening og relevans i
undervisningen. | slutten av hvert delkapittel vil jeg sammenfatte hovedfunnene gjennom en

betraktning av hva som har kommet fram av intervjuene.

5.1 Beskrivelse av prosjektgjennomfgringen

| dette delkapitlet skal jeg beskrive hvordan prosjektet ble gjennomfgrt. Dette vil i hovedsak
dreie seg om hvordan datagrunnlaget i studien har blitt samlet inn. Ferst vil jeg belyse et
tidligere utviklingsprosjekt som dannet grunnlaget for problemstillingen og arbeidet i denne

studien.
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Utviklingsprosjektet

Prosjektets gjennomfering har fulgt opp resultater av mitt utviklingsprosjekt, «Et rop i
skogen», gjennomfert i emnet PPUT301 og ferdigstilt i februar 2013. Utviklingsprosjektet
hadde denne problemstillingen:

Hvordan kan jeg som leerer planlegge og gjennomfgre skogbruksundervisningen slik at eleven

motiveres til & apne for leering og holde leringstrykket i undervisningen?

Prosjektet ble gjort med skogbrukselever i praktiske leeringsoppgaver der de leerte om tynning
av skog. Undersgkelsene ble gjort i et utviklingsperspektiv der strategien for
utviklingsarbeidet var aksjonsforskning. Dataene ble samlet inn gjennom planlegging av
undervisning, deltakende observasjon av gjennomfgringen og intervju av et utvalg av elevene
i etterkant. Dette ble grunnlag for den pafglgende refleksjonen. Jeg reflekterte bade pa
egenhand og sammen med en kollega jeg underviste elevgruppen sammen med. Refleksjonen
var videre retningsfarende for mine analyser og planlegging av ny undervisning basert pa et

mer opplyst grunnlag.

Jeg gjorde undersgkelser i to omganger med de samme elevene. | andre omgang gjorde jeg
endringer i undervisningsplanleggingen og gjennomfgringen pa grunnlag av de erkjennelser

jeg hadde gjort som fglge av observasjonene, intervjuene, refleksjonen og analysen.

Funn i utviklingsprosjektet som grunnlag for masteroppgaven

Et sentralt funn etter farste undersgkelsen i utviklingsprosjektet var at leeringsoppgaven ma
veere handterbar. Elevene ma kunne utvikle seg (strekke seg litt) og samtidig fa trening i det
de allerede mestrer. Erfaringene mine fra disse observasjonene og intervjuene er hvor viktig
det er & kjenne elevens kompetanse og dermed deres behov for veiledning. Ut fra en slik
kunnskap kan en fastsla hvordan praksisundervisningen kan gjennomfares, for a sikre at

elevene har mulighet til & utvikle seg (Bergersen 2013).

Et sentralt funn i dette utviklingsprosjektet var altsa hvor viktig det er for eleven a observere
reell lgsning av laeringsoppgaven og prave ut selv. For at eleven skal tre inn i oppgaven er det
viktig at leringsoppgaven er tilpasset eleven. Observasjonen og oppgaven eleven skal pragve
ut ma veere handgripelig for eleven. Tilpasningen av dette kan gjeres ved at veilederen
kartlegger elevens nasituasjon med en ZPD-diagnostisering, som er en metode der Vygotsky
sin proksimale utviklingssone brukes som verktgy til & kartlegge elevens ytre grense for hva
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hun/han kan prestere i samarbeid med en mester/lzerer/voksen og indre grense for hva eleven
kan prestere selvstendig. Videre fant jeg prinsippet for mesterleere passende for denne
kartleggingen og en fin veiledningsform i praktisk undervisning, spesielt for elever med lav

og middels maloppnaelse eller i mgte med nye leeringsoppgaver.

Veien fra utviklingsprosjekt til masteroppgave

| perioden etter utviklingsprosjektet og fram til utformingen av problemstilling til
masteroppgaven har refleksjonen gatt videre. Problemstillingen for denne studien er:

Hvordan kan leererens undervisningsvirksomhet i naturbruk legge til rette for at eleven

opplever mening og relevans i leeringsarbeidet?

Problemstillingen fordrer informasjon om elevens subjektive opplevelse og indre bevegelser
gjennom undervisningen. Studien ble lagt opp som en tredje omgang eller sirkel i
aksjonsforskningsstrategien, som en viderefering av undersgkelsene i utviklingsprosjektet..
ZPD-diagnostistikken rettes i de fleste sammenhenger mot hva eleven presterer i faglige
sammenheng. Men, i mgte med lerestoffet, leringsarenaen, leringsoppgaven og ulike
forbindelser dpnes det for en respons i eleven som utlgses som falelser. Falelsene er sentrale i
alt vi foretar oss. Oppgaver vi er vel kompetente til kan foresta oss som sveert angstfulle, fordi
det er noe i situasjonen som utlgser angst i oss — en faglig utfordring kan veere en vel sa stor
falelsesmessig utfordring. Dette kom fram i min refleksjon i etterkant av utviklingsprosjektet.
Responsen elevene far i mgte og i arbeid med laeringsoppgaven er betydningsfullt for den
forutsetning de har for a lgse oppgaven og den opplevelse de har av oppgaven. Derfor er
fglelsesdimensjonen tillagt sentral vekt i studien og har veert viktig vedi tilpasning av
leringsoppgaven. Studien har lagt en del vekt pa elevens falelsesreaksjoner i kartlegging
giennom en ZPD-diagnostikk. | disse undersgkelsene har flyt-teorien blitt sentralt

teorigrunnlag, for a forsta elevens falelsesreaksjoner.

Datainnsamlingen

Jeg valgte observasjon og intervju som metode for a samle inn data til studien. Observasjonen
hadde kun til hensikt & skape en felles bevissthetsforstaelse med eleven gjennom intervjuet.
Pa denne maten hadde jeg en starre innsikt i situasjonen og vi unngikk a matte konstruere
forstaelser om begreper eller fenomener som hadde oppstatt i den undersgkte situasjonen, og
gjennom det kunne kanskje enkelte misforstaelser unngas og tid spares til sentrale temaer i
intervjuet. Intervjusamtalen opplever jeg at hadde en stgrre dynamikk og var friere fra

intervjuguiden pa grunn av observasjonen.
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De undersgkte situasjonene som var gjenstand for studien var felling av store treer som sto
vanskelig til i nerheten av bilvei, stremledning og en bygning. Gjennom en faglig ZPD-
diagnostisering av den faglige kompetanse til den enkelte elev i utvalget, valgte jeg treer med
starrelse som sto til kompetansen. | forhold til det fglelsesmessige tok jeg utgangspunkt i
erfaringer jeg hadde med elevene i undervisning over tid og hvordan de reagerte i mgte med
krevende oppgaver der de matte «strekke seg» ut over hva de mestret selvstendig, til grensen
for hva de presterte i samarbeid med andre og ved veiledning. Denne vurderingen avgjorde
hvilket tre den enkelte elev fikk tildelt som laeringsoppgave i studien. Treets starrelse og hvor
krevende situasjonen var, avgjorde hvilket tre den enkelte elev fikk. Med krevende situasjon
mener jeg hvor nerme bilveien, stramledningen og bygningen traerne sto. | ett av tilfellene, og
for en av elevene, valgte jeg et tre der de nevnte objektene sto utenfor rekkevidde, men naerme
nok til & gi eleven en opplevelse av at objektene skulle tas hensyn til. P4 denne maten gkte
utfordringen i oppgaven, og konsekvensen av a gjere feil. Det ma nevnes at bilveien ble
sperret under fellingsarbeidet, for & ivareta forbipasserende sin sikkerhet. Dette tilfgrte ogsa et
alvor inn i situasjonen. Elevene gjennomfarte laeringsoppgaven enkeltvis sammen med meg
som veileder. Jeg satt av en gkt til hver av elevene og fordelte de tre datainnsamlingene over

tre dager.

Intervjuene gjennomfarte jeg med hver enkelt elev da vi kom inn pa skolen etter endt dag.
Eleven fikk ca. en halv time til & tenke tilbake pa laeringsoppgaven og skrive ned noen punkter
mens jeg forberedte det tekniske til intervjuet. Intervjuene var semistrukturerte og lagt opp
med en tematikk etter fasene innfare, utfare, mgte med utfall og svar pa utfall i forbindende
erfaringsleering (se vedlegg 2). De tok utgangspunkt i elevenes fortelling og notater og
framsto som en samtale der jeg fulgte opp viktige temaer i intervjuguiden. Jeg tok opp
intervjuene pa lydfil slik at jeg ikke var bundet opp til mine notater, men kunne ha en

dynamisk samtale.

Hvordan dataene ble behandlet og analysert skal jeg beskrive i neste delkapittel.

5.2 Analyse av intervjuene
| dette delkapittelet vil jeg beskrive de metodene og verktgyene jeg brukte for a analysere
intervjuene. Det vil gis eksempler pa hvordan jeg har gatt fram fra lydopptak til gjengitt data

og analyse. Et mer fullstendig eksempel pa intervjuanalysen kan ses i vedlegg 3.
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Gjennom intervjuet og transkripsjonen hadde jeg gatt gjennom det som ble dataene i studien
to ganger. Jeg satt allerede da med en viss oversikt over og inntrykk av opplevelsene elevene
hadde i den undersgkte undervisningen. Det videre analysearbeidet 13 i & strukturere dataene

ytterligere og belyse vesentlig meningsinnhold som kunne belyse min problemstilling.

| analysearbeidet tok jeg utgangspunkt i Giorgi (1975) sin fenomenologiske femtrinnsmodell
for meningsfortetting. Gjennom transkripsjonen hadde jeg omdannet elevenes fortellinger til
en skriftlig tekst med naturlige meningsenheter. Jeg satt da med et helhetsinntrykk som
sammenfaller med meningsfortettingens ferste trinn. Trinn nummer to var da & plukke ut
naturlige meningsenheter som kunne belyse min problemstilling. I figur 33 kan den naturlige

meningsenheten ses i gverste rad.

Naturlig Jeg tenktejo atjeg tror jeg fartil det her. Hvis han viser meg akkurat sinn jeg ber gjere det. Setteigjen den trekanten bak i
meningsenhet | hovedskjzret. Jeg kan jo det der andre med brvtekant og innstikk og hvordan jeg skal bruke saga. Og med tanke pd vind og
hvordan treet vil falle. Men, si planla vi nave i forkant hvordan vi skulle legge treet. Ryvdda vilitt rundt det der. Sd det ble klart
til at det skulle lande Jeg hadde egentlig en god felelse hele tida.
Sentrale temaer
Relasjon Realisering Relevans Resonans Refleksjon Re-kreasjon Mening Falelse
Lerer sin Deltar i Instruksjonen Lasning av Bruke tidligere Foler at det
instruksjon er planlegging og er nedvendig oppgaven ferdigheter som skal ga bra.
viktig fora vurderingsarbeidet | for at K kan knvtter seg til stillas for
forstd hvordan | fer fellingen. lose oppgaven. | tidligere tilegnelse av
oppgaven skal erfaringer. nve.
loses.
Sanser vind og
treets helling
for i gjere
vurderinger.

Figur 33. Trinn 2 og 3 i analysen av intervjuene.

Ved lesning av eksempler av intervjuer som hadde blitt meningsfortettet sa ble jeg redd for at
viktig meningsinnhold skulle forsvinne som var relevant for bade studiens problemstilling og
teori. Derfor gjorde jeg det noe annerledes i trinn tre, enn det som kommer fram av Giorgi sin
modell. Jeg lagde meningskategorier hentet fra forbindende erfaringslering og
problemstillingen til denne studien. Forbindende erfaringsleering er en sentral teori i studien
og sardeles relevant for elevens opplevelser fordi den legger stor vekt pa de indre
bevegelsene i eleven fra mate med en laeringsoppgave til deres erkjennelse. | tillegg ville jeg
eksplisitt belyse elevens falelser med tanke pa senere forstaelse knyttet til hva som utlgste de
ulike falelsene og sette dette i sammenheng med flytteorien. Pa bakgrunn av dette oppsto
figur 33.

Meningsinnholdet som her kommer fram er ikke en fortetting, men en kategorisering og

meningskategoriene som kan ses i kolonnene under sentrale temaer |
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nermest etter et hermeneutisk meningsfortolknings fjerde prinsipp (Kvale og Brinkmann

2009: 209-217).

| trinn fire av analysene ble analysetrinn to og tre (figur 33) kategorisert fra 1 til 4 etter fasene
i forbindende erfaringslaring. Meningsenhetene som tilhgrte innferingsfasen ble kategorisert
som 1 og videre fulgte utfaring, mgte med utfall og svar pa utfall. Pa denne maten kunne jeg
strukturere elevenes opplevelse og fortelling om hva som hadde betydning til hvilken tid, se
om det sammenfall i deres opplevelser og meninger om samme aspekter i de ulike fasene og
folge elevens falelsesbevegelse gjennom undervisningen. Innen hver av de fire fasene som
meningsenhetene na var plassert inn i ble det gjort en analyse og strukturering etter modellen

for forbindende erfaringsleering, se figur 34.

Relasjon Realisering
1
Re-kreasjon Relevans
2
Refleksjon Resonans

Figur 34. Eksempel pa hvordan en relasjon kan gi en impuls i eleven som gir en videre respons som resonans i eleven.
Ilustrert i modellen for forbindende erfaringsleering (Krogh og Jolly 2013).

| analysetrinn fire var resultatet elevens bevegelse gjennom modellen for forbindende
erfaringslering (figur 34). Analysen hadde til hensikt a tolke hva slags stimuli som utlgste en
respons hos eleven og vekket deres interesse eller fikk de til & gripe oppgaven, som ga en

videre bevegelse i modellen i figur 34. Farste «treff» i modellen er i presentasjonen av data
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markert med 1 med en grgnn pil i den retningen den videre responsen gikk i eleven, markert

med 2. Disse figurene kan ses i beskrivelsen av hver fase i delkapittel 5.3.

Analysen i trinn fire tolket ogsa elevens falelseshevegelser gjennom de fire fasene i
forbindende erfaring, og hadde til hensikt & tolke hva som utlgste de ulike falelsene i eleven

og i hvilke grad. Dette diagrammet kan ses i figur 39.

Femte trinn i analysen er presentert i delkapitlene 5.3, 5.4 0g 5.6 og i diskusjonen i kapittel 6.

| disse kapitlene presenteres bade utvalgte sitater og analyse opp mot teorien i kapittel 4.

5.3 Forbindende erfaringslaering i skogbruksundervisningen

| dette delkapittelet presenteres og analyseres data med hensyn til elevens opplevelse av
mening og relevans jamfar studiens problemstilling. Presentasjonen av data er strukturert etter
de fire fasene innfere, utfare, mate utfall og svare pa utfall i forbindende erfaringslering. |
hver av fasene presenteres sentrale funn i en rekkefglge som samsvarer med sammenfall i
elevenes bevegelser innen modeller for forbindende erfaringslering (figur 34). Til slutt i
delkapittelet ssmmenfattes hovedfunnene i en oppsummering.

5.3.1 Innfering i undervisningen
| dette delkapittelet vil jeg redegjgre for elevens mgte med leaerestoffet strukturert etter
modellen for forbindende erfaringslaring. For & illustrere dette har jeg satt inn et eksempel pa
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en av elevenes bevegelser i modellen for forbindende erfaringsleering i figur 35.

q
Lzrerens instruksjon skaper
forstaelse og trygghet. 3

) Deltagelse i instruksjon og planlegging.
Lzrerens fremtoning og

sinnsstemning smitter over -

., Bruk og anerkjennelse av elevens
gir ro.

kompetanse.

Hjelpemerking i treets bark

kontrollfalel Bruk av flere sanser i vurdering av treet:
ga en kontrollfglelse.

visuelt; taktilt; kinestetisk.

Gir til sammen en fglelse av

1 2

: t det skal g8 b S
Kenkret, reell og ReIaSJon fanrt:aii : 5:1 r:'ur:;:lr; er Rea\lsermg
praktisk oppgave. 1 4 pemte - 6 Kravet til kompetanse krever overskridelse av

eksisterende kompetanse.

Visshet om og forventning til 3 fa preve selv.

Treet, motorsaga og
felleutstyret. Forventning om en herlig falelse.
Situasjonen: stort tre,
strgmledning og bilvei.
5
Bruk av eksisterende
fellekompetanse.
5 Opplevelse av utfordring i felling
) p3 grunn av situasjonen og treet.
Re-kreasjon Relevans
Gjgre nytte for andre gir
oppgaven mal og mening.
Tidligere erfaringer med familie.
Familiemedlemmer med
kompetanse og interesse innen
skogbruk.
Brukt for det han lzrer pa
2 familiegarden i fremtiden.
Prave selv.
8 ) 2 Bevissthet om 3 skulle
Reﬂekspn Resonans |lese oppgaven gir
ansvarsfglelse.
3
Refleksjon over treet, Prestasjonsangst
omstendighetene,
egne muligheter for 3 Ggy & lz=re nye
greie 3 felle treet og metoder.
hva slags hjelp og av
hvem han tenger for & Praktiske situasjoner
|gse oppgaven.

Figur 35. Skog1 sine bevegelser i modellen for forbindende erfaringsleering i innfaringen.

Data og analyse vil videre bli presentert i rekkefglge etter elevens bevegelser i figur 35 fra 1
til 6.

1 Relasjon til gjenstandene i lzeringsarenaen - «(..) d vare midt i oppgaven er
viktig»

Det virket som om mgtet med laerestoffet hadde stor betydning for om elevene apnet opp for
lering, konsentrerte seg om oppgaven og fikk motivasjon til a lgse leeringsoppgaven. | dette
mgtet var relasjonene de dannet til lzerestoffet av stor betydning, som jeg skal vise gjennom
sitater under. Gjenstandene i leeringsarenaen gjar leringsoppgaven konkret. Gjenstandene kan

tolkes med ulike sanser. Forklaringen av oppgaven begrenses ikke til skriftlige forklaringer av
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gjenstandenes egenskaper eller muntlige forklaringer. Eleven star overfor gjenstandene og kan
se, lukte, kjenne, hgre og fele dem. Gjenstandene er ikke statiske, men dynamiske og i
interaksjon med eleven. Eleven kan danne egne forstaelser og erfaringer, og er ikke avhengig
av modeller eller vikarierende erfaringer. Mgte med gjenstandene er subjektiv og avhenger av
erfaringene eleven har fra fgr. Derfor blir elevens livshistorie avgjerende for den mening og

identitet mate med naturen gir eleven (Krogh et al 2003: 48).

Elevene ga uttrykk for sin dannelse av forbindelser som viktig del av deres opplevelse. De
forbandt seq til treet de skulle felle, redskapene de skulle bruke og omgivelsene treet sto i. |
tillegg var jeg som leerer en forbindelsesmulighet i situasjonen. | deres beskrivelse av mgte
med leeringsoppgaven kom dette fram:

Skogl: Jeg synes det var ggy a fa felle det treet. Jeg tenkte: klarer jeg dette? Det
regnet jeg med at jeg klarte. (..). Det var litt vind og sann.

Skog 2: Ja, & vaere midt i oppgaven er viktig for meg na jeg skal leere. Da erfarer jeg
mye mer.

Det er tydelig at «gjenstandene» i situasjonen virket umiddelbart inn pa elevene. Elevene
sanser treet og situasjonen treet star i. En av elevene nevner vinden og trekker den inn som et
forhold (en «gjenstand») for a vurdere situasjonen. Elevene forbinder seg til gjenstandene og
lar gjenstandene virke pad seg gjennom sine sanser. Dannelse av forbindelser til disse
gjenstandene er viktig for & gi elevene impulser. A vere i kontakt med dem gjer dem
relevante og kunnskap om dem nyttig for & lgse oppgaven. For eksempel vindens virkning er
plutselig relevant pa grunn av dens virkning pa treet. Den kan plutselig vare en viktig arsak til
om fellingen gar bra eller ikke. Opplevelsene deres ble mangesanselige og
undervisningssituasjonen ga mulighet for ulik sansetilneerming. Vinden ble for eksempel

sanset med huden.

Skog?2 viser en bevissthet om hva som gir han grunnlag for leeringsutbytte. A veere midt oppe
i elementet han skal leere om er viktig for a gi han erfaringer. Det han forteller sammenfaller
med Dewey sin erfaringsleering (Aasen 2008, Krogh og Jolly 2013). Eleven har bevissthet om

at konkrete reelle erfaringer gir han et godt grunnlag for a lzere.
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Forbindelsene elevene danner ute ser ut til & fange deres oppmerksomhet og fa dem til &
fokusere pa leeringsoppgaven. De gar fra & betrakte leerestoffet til & melde seg pa. Det er
tydelig at relasjonene eleven danner i mgte med larestoffet og leringsoppgaven er av
betydning for om bevisstheten rettes mot leeringsoppgaven eller ikke. Gjenstandene som

utgjer lerestoffet ma vare reelle for elevene og anga dem.

Skog2: (..). Fordi det blir et helt annet press. Det er ikke searlig press i a vaere inne.
Det er mye mere press pa deg ute, fordi da er det du som ma gjare det. Jeg
tenker at det ikke er s& «big deal» nar jeg er inne i klasserommet.

I: Tror du det har noe med at du skal gjare det selv? Har det noe 4 si?

Skogl: (..). Nar det er jeg som skal gjere det sa er det jeg som ma lzre det og jeg som
skal utfare det. Alt handler om meg. Da setter jeg meg mere inn i ting. Det blir
mye mer interessant nar du selv far gjgre noe. Jeg foler at det er da jeg leerer,
da.

Elevene ble ansvarliggjort av a sta overfor leeringsoppgaven de visste de snart skulle lgse. De
opplevde at ansvaret hvilte pd dem og dette satt et press pa dem. Oppgaven krevde deres
innsats pa en annen mate enn en oppgave i klasserommet. Forbindelsene til leerestoffet, som
var materialisert som traer, motorsag, bilvei og stremledning, konkretiserte og realiserte
leerestoffet og ga elevene sanseopplevelser av gjenstandene som da angikk dem og den

oppgaven de skulle lgse.

2 Resonans - «Jeg vil jo prestere»

Relasjonene elevene dannet i situasjonen ga dem umiddelbart en falelsesreaksjon og utlgste
gnsker/behov. Dette har et sammenfall med resonansen i modellen for forbindende
erfaringslaring, som forstas som en umiddelbar klangbunn i den lerende. Elevene hadde et
gnske om a prestere. Dette viser en falelsesmessig forbindelse til leeringsoppgaven og at det
dannes et gnske i eleven om a lgse oppgaven. Falelsene til elevene var preget av en spenning.
En av elevene beskrev falelsen slik: «Med en gang felte jeg meg litt usikker.». Eleven var
usikker pa egen kompetanse til a takle situasjonen og lgse oppgaven, men gnsket a fa det til.

Skog2: (..) jeg snsket ikke & dumme meg ut. Jeg vil jo prestere (..).

Elevene gnsket a prestere gjennom a lgse oppgaven. Frykten for ikke & fa det til var betydelig

for dem. Falelsen av a kunne mislykkes skaper et fglelsesspenn til gnsket om & prestere. Det
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ble dannet en usikkerhet om egne ferdigheter og frykt for & mislykkes som dannet en angst i

eleven.

Skogl: (..) det gar igjen bade far og under arbeidet sa har jeg den prestasjonsangsten.

Elevene ga uttrykk for at de hadde prestasjonsangst gjennom uttrykk som: usikker, spent,
nerves og engstelig. Elevenes opplevelse av dette er et tydelig tegn pa at leringsoppgaven
angar dem og gjenstandene i arenaen virker pa dem gjennom at de forbinder seg til dem, og
de registrerte gjenstandene gir dem sansbar informasjon som elevene tolket og tilla visse
egenskaper og betydning. Dette sammenfaller med Young (1976) i sin relasjonskategorisering
(Grenstad 1986).

Relasjoner som gir resonans var ikke kun knyttet til gjenstandene. | to av de tre undersgkte
undervisningssituasjonene fikk eleven tilskuere til arbeidet i tillegg til meg som veileder.
Virkningen av denne relasjonen til mennesker, som sto ner hundre meter unna og som eleven

ikke kjente, var av stor betydning for elevens falelser. En av elevene sa:

Skog1l: Sa nar noen ser pa blir det litt sdnn «oh shit» noen ser pa. Blir litt sann na ma
jeg gi mitt beste. Man blir litt mer sann nerves, (..).

Tilskuerne ga elevene en gkt frykt for & mislykkes. Prestasjonsangsten til elevene gkte, og det
virket som tilskuerne ble en del av leringsoppgaven. Det virket som tilskuerne tok sin del av
elevens konsentrasjon, og ble nok et element i elevens bevissthet, som na rettet seg mot

leeringsoppgaven.

Det oppsto falelser som faglge av relasjonen til treet, andre gjenstander og menneskene i
situasjonen. Fglelsene kom spontant i mgte med laeringsarenaen og gjenstandene i den, som
en fglge av elevenes sansning og tolkning. Det skapes en resonans i eleven, som gyeblikkelig
kan skape samspill med omgivelsene (Krogh og Jolly 2013). Pa denne maten er eleven

forbundet gjennom falelser til omgivelsene i leringsarenaen.

Forbindelsene og falelsene elevene dannet i mgte med leeringsoppgaven dannet grunnlag for
refleksjon hos eleven. Det er vanskelig a skille hva som kommer farst av falelser og
refleksjon, men det er sannsynlig at det kan ga begge veier — impuls til folelse deretter
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refleksjon eller impuls til refleksjon og deretter folelse. Dette kan nok i praksis veere
forholdvis sammensatt. | denne presentasjonen har jeg ut fra elevens fortelling plassert
refleksjonen etter fglelsene for a skape en viss struktur.

3 Refleksjon - «(..) jeg tror jeg far til det her»

Elevene opplevde situasjonen som krevende og treet var mye stgrre enn andre de hadde felt
og situasjonen mer utfordrende. Elevene reflekterte over hvordan falelsene skulle kontrolleres
og hvordan de skulle de skulle unnga a stresse seg opp, slik at de kunne gjare en god jobb. En

av elevene beskrev det slik:

Skog2: Ogsa er det det a ta seg god tid nar man holder pa. Ikke a stresse seg opp. Det

er vel det jeg tenker om det fgr hogsten.

Skog?2 erkjente sine falelser og reflekterer over en strategi for a kontrollere dem. Falelsene
skapte en usikkerhet i ham, noe som kan bygge seg opp til en stressende situasjon og gjere det
vanskelig & disponere egne evner i lgsning av oppgaven. Grenstad (1986: 64) mener det er
viktig a erkjenne falelsene, bruke dem som en positiv ressurs i leeringen og greie a balansere
dem slik at de ikke blir dominerende i situasjonen. Skog?2 viste til & ha strategi for hvordan
han kunne motvirke stresset i for stor grad.

Arthur M. Young (1976) beskrev fire ulike relasjoner. En av relasjonene kalte han OP;
objektets virkning pa personen (Grenstad 1986) (nermere beskrevet i kapittel 4). Treet var i
dette tilfellet objektet, men det var ogsa tilskuerne og leereren. Alle tre sanses av eleven og gir
en virkning pa eleven. Det skapes bade et prestasjonsgnske og prestasjonsangst. Dette skaper
et spenn i eleven der til slutt anske om a mestre eller angsten for a mislykkes tar overhand. En

av elevene beskriv sitt gnske slik:

Skogz2: Ja, prestere eller mestre, ikke sant. Det er & fa den mestringsfalelsen.
Leeringsoppgaven ga elevene en mulighet til & mestre. Gjennom forbindelsene, falelsene og
refleksjonene opplevde de et gnske om & mestre og a oppna mestringsfalelsen. Denne falelsen

framstar nzermest som en belgnning, mens falelsen av a feile frykter de som en straff. Maslow

mente mestring var delt i to, hvilke tillitt prestasjonen gir til egne evner og hvordan man
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oppfattes i «andres gyne» (Imsen 2008). Dette sammenfaller med elevenes egen forklaring av
dette:

Skog2: Jeg vil jo prestere overfor andre (..).

A oppleve mestringsfolelsen og samtidig vise sine prestasjoner foran andre er viktig for
elevene. Dette kan gi eleven bade tro pa egne evner, men ogsa bli anerkjent av andre for a ha
gode ferdigheter i felling.

| mgte med leringsoppgaven reflekterte elevene over egne muligheter til 3 lgse
leeringsoppgaven. Gjenstandene de forbandt seg med i leringsarenaen ble utsatt for en
vurdering og sammenlignet med elevens tidligere erfaringer. Videre reflekterte eleven over

sine egne tidligere prestasjoner og gjennom det vurderte muligheten for a mestre eller

mislykkes. En av elevenes beskrivelser viser denne refleksjonen:

Skog1l: Jeg tenkte: klarer jeg dette? Jeg tror jeg far til det her. Jeg har ganske mye
erfaring. Jeg har lert mye om felling. Men, sa var det en ny metode, da, pa

fellinga.

Vurderingen av treet, situasjonen treet sto i og egne evner var gjenstand for elevenes
vurderinger. Elevens spgrsmal til seg selv oppfatter jeg som en selvkritisk holdning,
usikkerhet eller vurdering. Forbindelsen til gjenstandene i arenaen var helt avgjgrende for
denne refleksjonen. Uten dem hadde det ikke veert grunnlag for en bade faglig og
selvvurderende refleksjon som elevene foretok. Far utfarelsen av arbeidet har startet er eleven
i gang med faglig rekonstruksjoner i sine tanker. | sitatet over kommer det fram at eleven
mgter en ny metode og reflekterer over egne behov for & lgse oppgaven. Elevene hadde ikke
nok faglig kompetanse selv til 4 lgse leeringsoppgaven og trengte faglig veiledning og stette til
a kontrollere falelsene sine. Behovet for a stattes i situasjonen og fa faglig veiledning fra

leereren bringer eleven tilbake til relasjonen i modellen for forbindende erfaringslering.

4. Relasjon til lzereren - «du viser meg hvordan jeg skal gjgre det»
Gjennom refleksjon erkjente elevene a ha et behov for faglig veiledning og statte fra leereren.
Situasjonen var som beskrevet, krevende. Elevene matte faglig og falelsesmessig ut over den

grensen for hva de greier alene og strekke seg mot kompetanse de kunne mestre sammen med
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leereren, inn i det Vygotsky kalte den proksimale utviklingssonen (Imsen 2008). | dette
tilfellet var relasjonstypen som ble dannet i forbindelsen mellom elev og larer, etter Young
(1976) sin beskrivelse, PP. Det dreier seg om den funksjonen, nytten eller verdien leereren har

for eleven (Grendstad 1986). Elevene hadde behov for veiledning.

Skog1: Jeg tenkte at jeg skulle fa det til hvis du viser meg akkurat sann jeg bar gjare
det.
Skogz2: Det er det at jeg vil leere. Hare hvordan man skal gjere det av en som har gjort

det mange ganger. Du er en som stgtter meg opp til & gjare det riktig, og at jeg

ikke dummer meg ut og sann. Du hjelper meg til & fa den mestringsfalelsen.

Eleven hadde behov for instruksjon og veiledning for a realisere fellingen. De viste interesse
for & motta instruksjon og veiledning fra leereren. Mgtet med laeringsoppgavene og de reelle
gjenstandene skapte et behov, som elevene har oppdaget selv. | dette 1a det bade motivasjon
for a leere og et relevansgrunnlag for instruksjonen. 1 tillegg ble leereren sett pa som en hjelper
til & oppnd mestringsfglelsen. Det er skapt et leringsbehov hos eleven pad bakgrunn av et
gnske om & prgve ut egne evner og skape tillit til dem og bli anerkjent av lereren. Elevene

opplevde at lzereren har en forventning til dem:

Skogl: (..) jeg falte at du hadde litt forventninger til meg. Da far jeg litt sdnn angst (..).

For eleven er lzreren ogsa en som skal vurdere deres arbeid og er en fagperson, som de vet
kan det de skal gjore. Dette er med pd a gke frykten for a mislykkes og gker
prestasjonsangsten. Learerens framtreden er da viktig for at situasjonen skal roes ned og
eleven ikke stresses ungdvendig. Eleven sa pa lereren i farste rekke som en veileder som
skulle hjelpe dem. I tillegg var det i denne situasjonen reell fare for at feil i fellingen kunne
sperre en bilvei eller kutte stremforbindelsen. Dette var tydelige elementer som var stressende
for eleven og gkte opplevelsen av prestasjonsangst. Elevene opplevde laereren som en viktig

folelsesmessig statte i denne situasjonen. En av elevene beskriver det slik:

Skog1l: Man blir litt mer sann nervgs, men jeg falte at du var rolig, stresset ikke noe og

sa vi tar det rolig, og da gikk det veldig greit.
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Leererens framtreden og veiledning hadde en fglelsesmessig virkning pa elevene. Det var med
pa a avspenne situasjonen. Elevens forbindelse til leereren er avgjerende bade for den faglige
delen av oppgavelgsningen og den fglelsesmessige. Funnene i denne studien viser at elevens
opplevelse av faglig utfordring ikke kan ses adskilt fra elevens falelser nar de beveger seg ut
over grensen for hva de kan prestere selvstendig. @kt faglig utfordring falges av falelser som

ma takles for a lgse det faglige innholdet i oppgaven.

5 Relevans - «jeg har interesse for det»

Under punkt 2 — resonans - draftet jeg elevens gnske om a prestere og mulighet til & oppleve
mestringsfoelelse i leringsoppgaven. Dette er nok en faktor som inngar i om eleven opplever
det som relevant & utfgre leeringsoppgaven. Hvis muligheten til & lykkes er stor nok og
verdien av & mestre oppgaven vil gi god tillit til egne evner, sa kan dette veere en del av
opplevelsen av om det er relevant & tre inn i oppgaven. | undervisningen i denne studien

opplevde elevene leringsoppgaven i seg selv som interessant, men hvorfor?

Skog3: Det er jo at jeg har interesse for det. Det ligger i meg, og jeg har lyst til & gjere
det ved siden av skolen ogsa.

Elevene har interesse for skogbruk. Nar interessen mgtes med relevante og reelle
arbeidsoppgaver, som er individualisert pa en slik mate at lerestoffet angar eleven og
leringsoppgaven ansvarliggjer eleven, sa ser det ut til & gjere leeringsoppgaven relevant for
dem. | tillegg opplevde elevene leringsoppgaven som interessant og relevant for
fritidsaktiviteter. Innholdet i undervisningen gar ut over a vare et lerepensum, men er ogsa

relevant for deres fritid.

To av elevene i utvalget gnsket & ga ut i leere som skogsoperatar. A oppleve laring som er

relevant for videre utdanning og yrkesgnske opplevde de som nyttig. En av elevene sa:

Skog2: Faler det veldig nyttig for det jeg skal gjgre framover og i forhold til at jeg skal

uti lere.

Eleven ser sammenhengen mellom det han kunne lere i denne arbeidsoppgaven og framtidig
lerelgp og yrkesvei, og ser det som veldig nyttig. A opparbeide kompetanse gjennom & utfare
relevante arbeidsoppgaver som kjennetegner det yrket eleven gnsker er bade tilpasset

opplering og relevant for utdanningsprogrammet. Elevens utsagn sammenfaller med
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forskning pa omradet som papeker at yrkesrelevant praksis oppleves som meningsfullt for
eleven (Dahlback et al. 2011).

Et annet aspekt som har betydning for om elevene opplever undervisningen som relevant er
danning gjennom oppvekst i en familie og i et lokalsamfunn. En av elevene fortalte om

oppvekstens betydning for interesser.

Skog1l: (..) har alltid veert interessert i friluft. Faren min, bestefaren min og onklene
mine er elgjegere hele gjengen. Jeg har veert med pa elgjakt siden jeg var et
halvt ar gammel, og siden det veert med hvert eneste ar. Jeg har fatt dette med
jakt og fiske servert. Nar jeg ble litt eldre var jeg med pappa i skogen og felte

treer og hogg ved.

Det er sannsynlig at bak denne interessedannelsen ligger det bade holdninger, verdier og en
selvoppfatning dannet gjennom den forstaelsen eleven har dannet om seg selv gjennom
oppveksten. Ved a utfgre aktiviteter sammen med familien og gjennom sosial interaksjon har
det dannet seg en identitet (Krogh og Jolly 2013). | elevens utsagn ovenfor er det en klar
sammenheng mellom hvilke relasjoner han har hatt gjennom oppveksten og de interessene
han har i dag. Eleven opptrer pa denne maten «refleksivt» og knytter sin selvoppfatning til
den virkeligheten han mgter i undervisningen. Dette sammenfaller med Giddens (1991)
selvidentitetsbegrep. Videre sa er det et sammenfall mellom elevens oppvekstmiljg og hans
danning slik Bourdieu (1980) sitt habitus-begrep innebarer. Elevens skolevalg, interesser og
fritidsaktiviteter sammenfaller med det oppvekstmiljg han refererer til. Derfor kan

leeringsoppgaven ha en relevans bade til elevens identitet og kulturelle tilhgrighet.

Det er tydelig at omstendigheter utenom skolen, gjennom oppveksten, har gitt disse tre
elevene preferanser og verdier som preger deres gnsker og behov i leresituasjonen. Eleven
opplever at undervisningen imgtekommer et gnske eller forventning han har. Et gnske kan
ogsa dreie seg om fortiden, som vi kom innpa da intervjuet fortsatte nermere inn pa

interessen for & laere.
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6 Realisering - «det er kult d gjore en forandring»

| denne fasen opplevde elevene leringsoppgaven som relevant i forhold til identitet, interesse,
yrkesgnske og mestringsmotiv. Vissheten om og forventningen til at de skulle lgse oppgaven
selv utlgste ansvarsfalelse for a fa oppgaven utfart, og gnske om a realisere egne evner.

Eleven ble gjennom innfgringen trukket med i vurderingen av treet, situasjonen og fellingen.
Elevens tanker og ideer ble anerkjent og tatt med i betraktningen, slik at jeg eleven la planene
sammen med meg som veileder. Da elevene narmet seg selve utfarelsen hadde de en plan for
arbeidet de selv hadde veert med & utforme, en plan de skulle realisere. En av elevene

beskriver det a gjare noe selv slik:

Skog1l: Det er en jobb der du ser at du gjer noe. Da blir det mere apent og jeg skal
gjere en forandring i landskapet. Jeg synes det er kult & gjere en forandring,

da. Ogsa er det gay at noen tjener pa det jeg gjer. Det er til nytte, liksom.

A ha mulighet til & kunne se at eget arbeid skaper endringer gir mulighet for realisering for
eleven. «Du ser at de har gjort noe.». Arbeidet de er i ferd med & ga lgs pa kommer til & synes
og ha betydning for andre. Elevene opplever det som meningsfullt ndr deres evner kan komme

til nytte og gjere endringer som andre anerkjenner og setter pris pa.

5.3.2 A utfgre en lzeringsoppgave
| dette delkapittelet presenteres data og analyse som belyser elevenes opplevelse av utfgrelsen
av leringsarbeidet i studien. Presentasjonen struktureres etter bevegelsene i modellen for

forbindende erfaringslering, illustrert i figur 36.
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Relasjon Realisering
1 4

Re-kreasjon g 2 Relevans

5 3
Refleksjon Resonans

Figur 36. Eksempel pa elevenes bevegelse i modellen for forbindende erfaringsleering gjennom utfgrelsen av
leeringsoppgaven.

Utfaringsfasen dreier seg om elevens valg om a leve seg inn i oppgaven eller & bli hengende
omkring den (Krogh og Jolly 2013). Om en elev griper oppgaven kan henge sammen med en
rekke faktorer. Elevens identitet, interesse, yrkesgnske, som er med inn i leeringsoppgaven, er
forutsetninger eleven tar med seg i mgte med lerestoffet. Treffer leeringsoppgaven elevens
forventninger er det sannsynlig at eleven er motivert til a gripe leeringsoppgaven, og gjgr det
ganske raskt. Det dreier seg kanskje ikke om et bevisst valg, situasjonen flyter fra innfering til
utfgring. | andre tilfeller der elevens forutsetninger og forventninger ikke star i direkte linje
med learestoffet kan innlevelsen i leringsoppgaven kreve en annen form for motivering.
Relasjonene i situasjonen er viktig i begge tilfeller, men i sistnevnte ma relasjonene gi en
resonans elevene ikke forbinder med gjenstandene fra for, som kan motivere dem til & gripe

oppgaven
1 Relasjoner til lzereren og gjenstandene i lzeringsarenaen

«Du ga all tillit til meg»
Etter innfaringen apnet muligheten seg for at elevene kunne gripe oppgaven. Studien viser at
elevene opplevde leringsoppgaven som krevende og at det ble skapt en angst for a mislykkes.

Hva var det som fikk dem til & gripe oppgaven? En av elevene beskrev det slik:
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Skog1l: (..). Du ga all tillit til meg og det var veldig godt samarbeid, da.

A oppleve & fa tillitt fra lzereren opplevde elevene som betydningsfullt for & gripe oppgaven.
Leererens anerkjennelse gikk pa en mate «god» for elevenes kompetanse og viste at han hadde
tro pa dem. Dette stottet elevene i troen pa a fa det til. Eleven gnsket a vise for leereren hva

han kunne fa til.

Skoga3. Det som gjer at jeg tar skrittet og utfarer arbeidet er det a vise at jeg vil gjagre
det.

A vise leereren at de har vilje og evne er viktig for elevene i situasjonen. Den ene siden i dette
er kanskje elevenes gnske om & mestre noe, og de er opptatt av hvordan de framstar i andres
gyne. Den andre siden er at leereren representerer en funksjon som har ansvar for elevenes
faglige utvikling og vurdering av deres prestasjoner. Dette vil sannsynlig ligge i elevenes

bevissthet og tenne et gnske om a prestere godt.

Leererens tillit og derigjennom anerkjennelse av eleven er viktig for at eleven skal ta steget og
gripe oppgaven. Det disse elevene sier understreker hvor viktig det er & se deres egenskaper
og vise dem respekt som deltagere i et samfunn. Hvordan andre reagerer pa oss spiller rett inn
pa var selvoppfatning og selvforstaelse (Krogh et al. 2003). Dette var det farste disse elevene
sa da vi i intervjuet kom inn pa &rsaker til at de grep oppgaven. A bli anerkjent gjennom & bli

vist tillitt hadde betydning for at de levde seg inn i oppgaven.

A ha tillitt og la elevene gjere deler av arbeidet pa egenhénd betyr ikke & fraskrive seg
ansvaret som laerer. Derimot innebzrer det a trekke elevene med i vurdering av situasjonen, la
dem veere med a legge planen og vise tillit til eleven gjennom a lytte til hans/hennes meninger
og ha tro pa deres ferdigheter til a lgse oppgaven. Kanskje det ogsa kreves et mot hos laereren,
for a la elevene prave ut selv i arbeid der utfallet ikke er opplagt.

Veiledningen ma komme pa rett plass. Elevene i denne studien hadde en god del erfaring med
felling av treer. | store deler av leeringssoppgaven kunne de gjare en del selv, og da kunne jeg
gi dem romslighet, men veiledningen matte gli inn der det var ngdvendig. Det bgr vere en
slik presisjon i veiledningen at eleven opplever arbeidet som deres egen prestasjon. Det gar en
tynn linje mellom « hjelpe med» og «a gjare for».
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En av elevenes, Skog3, opplevelser skilte seg fra de andre to ved at han i veldig stor grad var
opptatt av lererens oppfatning av han. Relasjonen til leereren opptok det meste av hans

bevissthet. Han er veldig fokusert pa hva leereren synes om hans prestasjoner.

Skog3: Jeg blir ogsa litt nervas nar leereren ser pa at jeg lgser oppgaven. Jeg blir redd
for a feile. Jeg liker ikke at lzereren star helt oppe pa meg. Bedre lereren star

litt unna, (..). Hvis det blir stress blir det bare feil.

For Skog3 er relasjonen til leereren veldig viktig i situasjonen. Han er veldig opptatt av hva
leereren synes om hans prestasjoner og opplever en sterk prestasjonsangst. Strandkleiv (2006:
9-10) beskriver elevenes malorientering etter Elliot og Church (1997) sitt forslag om tre typer
mal. Ett av disse malene er prestasjonstilneermingsmal. Denne foreligger nar elevens
malsetting er & vise hva han/hun kan for andre. Det er tydelig i Skog3 sitt tilfelle at han er
orientert mot hva leereren synes om hans prestasjoner under hele arbeidet. Nar laereren er i

naerheten av han tar dette n&ermest konsentrasjonen bort fra den oppgaven han holder pa med.

Det er i dette tilfellet viktig & skape rom for eleven til & handle mer fritt, hvis situasjonen
tillater det. Denne situasjonen jobbet Skog3 forholdsvis fritt med store deler av oppgaven. Det

opplevde han som positivt.

Skog3: Jeg synes det er artig & preve pa egenhand. At du ikke star over meg, og jeg

blir stresset. Du lot meg vaere for meg selv og stolte pa meg.

«Det er veldig ggy a prgve noe nytt»
Relasjonen til leereren var ikke den eneste relasjonen som var viktig. Innfgringen hadde
foregatt med utgangspunkt i gjenstandene i lzeringsarenaen. Disse relasjonene var viktig for a

leve seg inn i oppgaven og vekket en mestringsmotivasjon hos eleven. En av elevene sa:

Skogl: (..) hadde dette vart et bitte lite tre pa 10 cm hadde det vert noe jeg har gjort
mange ganger far og hadde ikke veert noe interessant, men nar jeg fikk denne
oppgaven her da, som var noe helt nytt, og jeg skulle prgve selv, sa var jo det

veldig gay.
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Treets stgrrelse og situasjonen treet sto i ga elevene en opplevelse av at det var en ny
dimensjon i leringsarbeidet, felleteknikk, treets starrelse og en krevende situasjon, som ga
dem en utfordring og gjorde det relevant a utfare arbeidet. Opplevelsen beskrives som «gay».
A oppleve en ting som «ggy» knytter seg til opplevd egenverdi for eleven. Gay-begrepet
behgver ikke ngdvendigvis vaere knyttet til fornuft — dette er nyttig & gjere fordi ..., men
eleven opplever det som meningsfullt for seg selv. Dette utelukker ikke at nyttige, fornuftige
gjeremal som har nytte for andre ikke er meningsfulle. Dette kommer jeg tilbake til senere i

dette delkapittelet under relevans.

| utsagnet til Skogl over sa er det viktig a legge merke til at han sier: «jeg skulle prgve selv».
Opplevelsen av leringsoppgaven er preget av at elevene skal lgse oppgaven selv.

Nar intervjuet beveger seg inn pa hvordan eleven opplevde situasjonen mens de arbeidet kom
samtalen raskt tilbake til arbeidet med treet og motorsaga og den resonansen de ga i dem. En

av elevene beskrev det slik:

Skog2: (..). Det er veldig gay a prave noe nytt og felle et stort tre. Prgve ny felleteknikk

og leere noe nytt.

Treet ga elevene mulighet til & lere noe og selv prgve det ut. Skog2 bruker som Skogl
begrepet «g@y» om a gjere noe nytt. Denne opplevelsen er knyttet til det arbeidet eleven gjar
med motorsaga pa treet, som fungerer som laremateriell. Elevenes opplevelser av at
utfgringen av leeringsoppgaven er «gay» og knyttet til det reelle arbeidet med motorsaga og
treet, er tydelig. Men, leeremateriellet gir ikke bare en opplevelse som en fglelse, det er ogsa

viktig for elevenes erfaringsdanning, observasjoner, refleksjoner og erkjennelser.

Hvordan leeremateriellet gir grunnlag for impulser til observasjon, refleksjon og erkjennelse

beskrives av en av elevene pa denne maten:

Skogl: Jo, det var bare & komme i gang det. Fa inn saga, plante den godt inn i treet og
falge ngye med pa styreskjaeret, og se hvordan saga var plassert i treet, veere
forsiktig og passe pa brytekanten. Den skulle veere litt stgrre pa den ene siden

enn den andre. Det var a skjeere litt rundt a trekke ut saga.
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Elevens beskrivelser av egen utfgring av arbeidet med leeremateriellet tydeliggjer hvor viktig
egen utprgving og forbindelse til lseeremateriellet er. Skogl beskriver sin handling og
erfaringsdanning med saga gjennom arbeidet. Han observerer hvordan motorsaga reagerer pa
hans bruk av den og hvordan resultatet blir i treet. Dette har et sammenfall med Dewey sin
erfaringslaringssirkel der eleven far en impuls som erfaring fra egen handling, observerer hva
som ble konsekvensen og danner egen kunnskap. Eleven opplever og beskriver noe som kan
sammenfalle med sma erfaringslaeringssirkler som gar i omlgp gjennom hans arbeid med

motorsaga og treet. Denne sansningen gjennom handling beskriver en annen elev slik:

Skog3: Jeg forstar best nar jeg gjer det i praksis, enn teoretisk, egentlig. Da far jeg
den feelingen for hvordan jeg skal gjgre det. Det blir ikke bare en forklaring

om hvor jeg skal skjere.

Eleven beskriver en leerdom som dreier seg om en sansning og relasjon som kan dannes
direkte mellom eleven og leremateriellet. Denne «feelingen» er kanskje ikke mulig a

beskrive. Den kan vare helt subjektiv i forhold til kropp og begrepsapparat.

Erfaringene som kommer kontinuerlig som resultat av handling med leremateriellet ga ogsa
elevene en bekreftelse pa om arbeidet utviklet seg i riktig retning. Pa denne maten fungerte
deres egne observasjoner som Igpende veiledning. Denne forlgsningen gjennom

utfgringsfasen beskrev en av elevene slik:

Skog2: | starten var det liksom det at jeg folte at jeg matte prestere. Rett etter jeg
hadde tatt styreskjeeret og sa at det gikk bra.. Det har veldig mye a si for meg.
At det er rett og fint og du satt fellespettet inn for & sjekke retningen og sann.
Og det er da jeg tenkte at det her gikk jo veldig bra. Da tenkte jeg at dette skal
jeg greie. Og jeg fikk en motivasjon, da.

Med dette uttrykker eleven viktigheten av a danne forbindelser gjennom egen utprgving, for a
vite noe om egen kompetanse utvikling. | sitatet over nevner eleven fire forbindelser: seg selv,
lereren, styreskjaeret i treet og fellespettet. Implisitt i denne situasjonen er vel ogsa
motorsaga. | denne form for undervisning er det mange detaljer som er vanskelig a trekke
fram i en muntlig eller skriftlig redegjerelse. A std forbundet i situasjonen til leeremateriellet

gir en tilgang til kompetanse som er vanskelig & gi pad annen mate enn gjennom de
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farstehandserfaringene elevene fikk i denne situasjonen. Stum kunnskap som utveksles ved at
leereren setter fellespettet inn i styreskjeeret mens hgrselvernene dekker grene og motorsaga
gar pa tomgang. Et blikk mellom eleven og leereren bekrefter en enighet om at «dette er bra»

og eleven far tro pa at egne evner til & lgse leringsoppgaven.

2. Relevans - «Jeg er en praktiker»
A utfare en leringsoppgave er i denne sammenhengen delt i to. Det er leringsoppgavens
innhold, med det mener jeg tema, laeremateriell og leringsarena. Det andre er
undervisningsformen, som i dette tilfellet er en praktisk laeringsoppgave. Denne tilnrmingen
til lerestoffet skiller seg tydelig fra undervisningsformer i klasserommet uavhengig av
innhold. En av elevene beskrev det slik:

Skog1l: Jeg liker a drive pa ute. Jeg er en praktiker. Liker & bruke kroppen, ikke sitte
pa en stol og skrive med penn, men bruke muskulatur, se hvor flott naturen er
og se forandringer i naturen.

Eleven karakteriserer seg som en praktiker. Det er nok sammensatte grunner til det, men i
denne undersgkelsen kom det fram to arsaker. Den ene er elevens preferanser til a tilnerme
seg lerestoffet, og det andre er elevens bakgrunn dannet av hvordan eleven er vant med &
tilnerme seg lering, arbeid og aktiviteter gjennom oppveksten. Men, forst til elevens
preferanser. Blant utvalget i denne studien var det tydelig at & gjare ting i praksis var ansett

som en god tilnaerming for & lzere, uten at dette er representativt for skogbrukselever generelt.

Skogl beskriver i sitatet over et mangesanselig mgte med naturen. Gjennom handling og
observasjon liker han & megte lerestoffet. Han velger dette foran klasseromsundervisning og
skriving. Ikke fordi det ngdvendigvis fungerer darlig for han, men en praktisk tilneerming
fungerer eller oppleves bedre. A utfare praktiske oppgaver der han bruker kropp og hode og

visuelle, taktile og kinestetiske sanser om hverandre gjar leeringsoppgaven relevant for han.

Bakgrunnen for hans karakteristikk av seg selv ar sannsynlig et resultat av hans livserfaringer
(Krog et al. 2003). Disse erfaringene har gitt han grunnlag for en selvoppfatning. Dette danner
en narmest selektiv holdning til hva slags undervisning som egner seg for han. En

erfaringsbakgrunn beskrev eleven slik:

Skog1l: Nar jeg ble litt eldre var jeg med pappa i skogen og felte treer og hogg ved.
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Verdien av & mestre a felle et tre kan knytte til elevens oppfatning av seg selv og erfaringer
han har dannet gjennom oppveksten i et skogbruks- og jaktmiljg. Dette kan vaere en bakgrunn
som gjar utfgringen av leringsoppgaven relevant for eleven. Dette peker tilbake til det som er

skrevet om habitus og selvidentitet under relevans i delkapittel 5.3.1.

Elevene opplevde det ogsa som nyttig & utfare arbeid der de s& sammenhengen mellom egen
handling og at andre hadde nytte av det de gjorde. En av elevene beskrev det slik:

Skogl: Jeg faler alle tjener pa det. Jeg har det gay og lerer og skogeieren tjener
penger pa det. Sparer ogsa han for tid og arbeid. Jeg synes det er veldig

hyggelig.

Elevene ser leringsoppgaven som noe som hadde relasjon utenfor undervisningen. Dette
gjorde leeringsoppgaven reell og samfunnsnyttig. «(..) det er veldig hyggelig» sier noe om at
eleven opplever sin egen handling som verdsatt og nyttig. Det har en hensikt og nytte ut over
elevenes leringsutbytte og er med pa a ansvarliggjere dem. Skogeieren trekkes inn som en
relasjon som ikke er i leringsarenaen, men har betydning for elevens opplevelse. Dette skaper
flere og bredere relasjoner som grunnlag for elevens leringsoppgave. Krogh og Jolly (2013)
beskriver dette slik:

«Det vesentligste i grunnlaget for erkjennelse er kvalitetene i opplevelsen av mening

og sammenheng som gjennomfgringen av arbeidsoppgaven apner for.»

(Krogh og Jolly 2013: 43)

Det er sannsynlig at eleven kan oppleve undervisningen meningsfull nar elevens handling kan

ses i sammenheng med naturen og samfunnet rundt og legger til rette for mestringssituasjoner.

3. Resonans

Relasjonen til treet skaper en resonans som vekker et gnske om a preve selv, realisere
fellingen ved & bruke egne evner. Mestringsmotivet skaper dette behovet og utlgses i matet
med treet i denne situasjonen. Verdien av a fa det til var tydelig stor. Dette henger sannsynlig

sammen med elevens identitet, interesse og/eller yrkesgnske.

Treet, motorsaga og situasjonen ga en resonans i elevene. Det utlgste falelser som de gjengir

som spenning, usikkerhet, prestasjonsangst. Elevene opplevde at deres egne handlinger virket
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pa gjenstandene og at dette var helt avgjerende for utfallet som ville komme i situasjonen. En

av elevene beskriver fglelsene som ble utlgst i situasjonen slik:

I: Hvordan fgler du nar du jobber, far du har fatt svar pa hvordan det gar, fer
treet begynner a falle?

Skog3: Jeg falte at jeg var veldig nervgs for at treet skulle falle feil vei (..).

Elevene falte en tydelig spenning gjennom utfarelsen av fellingen. Det er ikke mulig & ga
tilbake pa arbeid som er gjort. Alt eleven fortlgpende gjorde spilte inn pa utfallet av arbeidet.
Prestasjonsangsten er tydelig i deres beskrivelser av fglelsene gjennom arbeidet. Men,
utfgrelsen var ogsa med pa a gi eleven stegvis mer oversikt over situasjonen sammen med den
kontinuerlige tilbakemeldingen, som er beskrevet under punkt 1 — relasjon - i dette delkapitlet.

A f& til arbeidet ga elevene mer tro p& muligheten til & mestre. En av elevene beskrev det slik:

Skog2: Nar jeg klarer en ting, som f.eks. styreskjeeret sa far jeg litt mere troen pa meg
selv.

Elevenes utferelse av enkeltoperasjoner fram til selve utfallet, som var treets fall, gir dem

nyttig informasjon om egne prestasjoner. Skog2 opplever a fa bedre tro pa seg selv og egne

evner gjennom a utfgre arbeidet.

4. Realisering

Utfarelsen gir eleven en mulighet til & preve egne evner, vise hva de duger til og & oppleve
mestringsfalelsen. Dette er viktige motiver for & ville realisere seg selv gjennom fellingen.

Skog2: Det er gnske om & mestre som holder meg gaende. Det er det som gjar at jeg
vil felle det.

A oppnd folelsen av & mestre noe er elevens drivkraft. Viljen i dem styrer mot

mestringsopplevelser. Elevene faler at a felle store treer er en verdifull prestasjon og de
forventer en mestringsfalelse.

Skog1: Hvis du gar litt tilbake sa ser du at der star det et stort tre, ikke sant. Jeg liker
a se treet detter i bakken og det braker. Det er herlig.

Elevenes tidligere erfaringer med felling gir dem kunnskap om deres egen respons pa et stort

tre som faller. Treet de megtte i denne leeringsoppgaven var sterre enn noen av de treerne de
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hadde felt far. Skogl sin beskrivelse i sitatet over kaster narmest et ritualistisk lys over
situasjonen. Han beskriver ogsa den forventning som har bygget seg opp i han om utfallet,
som er med pa & bygge opp under et behov for a realisere fellingen. Dette er behovet er
kanskje knyttet til menneskets rettethet som Krogh og Jolly (2013) beskriver som en av
menneskets vesensegenskaper. En av elevene sammenlignet sin opplevelse av lysten til a felle

naermest som en idrettsprestasjon:

Skog2: Det a prestere er veldig viktig for min del i hvert fall. Jeg har ganske stort
konkurranseinstinkt, sa det & prestere er viktig for min del.

o

@nsket elevene hadde om & prestere var tydelig. Slik det framstar av denne studien og
elevenes beskrivelser dannes dette prestasjonsgnske fra da de mgtte laeringsoppgaven,

gjennom realiseringen av utfgrelsen og mot utfallet av egen handling.

5. Refleksjon

Elevene befant seg i en situasjon der det sto mellom & handle eller a trekke seg. Innfagringen
var gitt, og det videre arbeidet og veiledningen var avhengig av elevens handling. Elevene
fikk en lzeringsoppgave som krevde deres eksisterende kompetanse og at de satte nylig
instruerte metoder ut i live. Elevene var ngdt til & reflektere over hvordan egne evner og
kompetanse kunne disponeres i situasjonen. En av elevene beskrev tankene han hadde i

situasjonen slik:

Skog2: Jeg tenkte at jeg ikke matte gjare feil, na ma jeg skjerpe meg, konsentrere meg
om det jeg driver med, ikke tenke pa noe annet og virkelig prestere, da.

Eleven beskriver en situasjon der han matte finne strategier for a lgse oppgaven, konsentrere
seg slik at han kunne gjere arbeidet etter kombinasjonen av innlerte og nylerte metoder.

Hans tanker dreier seg i stor grad om a konsentrere hele sin bevissthet mot lzeringsoppgaven.

Da arbeidet var i gang matte elevene jobbe i et tredelt perspektiv. Det ene var resultatet av
deres arbeid til da, det andre var det som til en hver tid foregikk foran dem og det tredje var
hvordan de skulle tilpasse arbeidet til planen for det videre arbeidet. Dette var en krevende og
spennende situasjon for elevene. Skogl beskriver hvordan han tenkte gjennom utferingen av
fellingen:
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Skog1l: Da fglte jeg at na er det like far det smeller her, nd ma jeg virkelig tenke ngye.
Inn med fellekilen, ogsa skjeerer jeg litt mer, s gar du inn med fellespettet,
ogsa vet jeg at det ikke er lenge far treet faller sa det er bare a gasse pa litt,
ogsa kjenner jeg at det begynner a skje noe.

For treet faller har jeg en litt nervgs falelse; altsa gar dette her bra, Har jeg
gjort det riktig?. (..). Gar dette her bra? Har jeg glemt en liten bit inne i
stammen som holder treet og som far det til & falle en annen vei? Det er litt
spent. Ja, litt sdnn engstelse, det er jo det. Du aner jo ikke helt hva som kan

skje. Det kan jo skje noe helt annet enn det du har planlagt.

Her beskriver eleven vekslingen i sine tanker om det han konkret gjer na, om det han allerede
har gjort er riktig eller godt nok og hva som kommer til & skje. Elevens beskrivelse viser at det
er en intensiv tankevirksomhet som beveger seg mellom fortid, natid og framtid og samtidig
utreder ulike problemstillinger. Dette viser praksisundervisningens tause sider der det blir satt

krav til arsaksutredning og analytisk tenkning. Som observater sa jeg kun handlingene.

Situasjonen besto av eleven, treet og motorsaga. Elevens forbindelse til treet skapte sterke
folelser. Treets bevegelser ble fornemmet av elevens sanser og utlgste en «nervgs» falelse.
Sansningen og felelsene var med pa a sette i gang en refleksjon. En refleksjon over hvordan
oppgaven skulle lgses. Denne refleksjonen ender da kanskje i en re-kreasjon der eleven ma

bruke tidligere erfaringer eller informasjon fra instruksjonen for a lgse oppgaven.

De ser hvordan motorsaga arbeider seg inn i stammen. Lufta vrimler av flis og lukter, kvae,
ferskt trevirke, eksos og kjedeolje. Motorsagas stgy overdgvde alle andre lyder og
vibrasjonene og kraften i saga matte hele tiden teyles. De kjente etter alle forandringer som
skjedde rundt dem; vindens pulserende slag mot treet, bevegelser i treet og lyder som skiller
seg ut. Grenstad (1986) papeker at det kan veere vanskelig a skille sansefornemmelser og
tolkningen av dem. Eleven mottok en strem av informasjon gjennom flere kanaler. Det er
naturlig at sansene kunne skape forestillinger om ulike scenarier, spesielt nar det var knyttet
spenning til situasjonen. Elevene hadde mulighet til & knytte en sansefornemmelse til et
fenomen. Skog en beskrev: «(..)ogsa kjenner jeg at det begynner & skje noe». Sansningen av
treet indikerer for eleven at treet er i ferd med & naerme seg et bristepunkt for a falle. | arbeid

med nye gjenstander ma eleven kanskje ha hjelp til dette, men eleven kan erfare for eksempel
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lyder og etter gjentatte erfaringer forstd at lyden ikke falges av noen fare og derigjennom
gjennomga en habituering; reaksjonen til en stimulus avtar gjennom gjentatte eksponeringer.
Det motsatte er der lyden eller bevegelsen er etterfulgt av en hendelse. Det er denne

bevegelsen i treet eleven nermest reagerer instinktivt pa.

6. Re-kreasjon

Re-kreasjonen ble nevnt under forrige punkt i tilknytning til elevens lgsning av
leringsoppgaven. Med re-kreasjon forstar jeg ut fra denne studien at det dreier seg om elevens
bruk av tidligere erfaringer og eksisterende kompetanse til & konstruere en lgsning gjennom
handling. Elevenes utfgrelse av felleteknikken baserte seg pa a trekke veksler pa tidligere
erfaringer ved felling og preve a konstruere inn larerens instruksjon i egen oppgavelgsning.
Dette vil forgd kontinuerlig i en arbeidsoppgave som felling. Nye situasjoner oppstar
kontinuerlig og ma forstds og lgses pa grunnlag av tidligere erfaringer, ny informasjon og

tolkning av veiledningen.

Oppsummering 5.3.2

| utfaringsfasen var det for disse elevene avgjgrende a fa anerkjennelse av laereren. Lererens
tillit til at de kunne lgse oppgaven ga elevene en opplevelse av realisering. Elevens klare
bevissthet om at oppgaven var deres & lgse bringer dem raskt tilbake til treet, motorsaga og

den situasjonen som de star midt oppe i.

Relasjonen til treet, motorsag og leereren skaper falelser i eleven. De er motivert for & mestre
oppgaven, men Kjenner en prestasjonsangst. John Atkinson (1964) definerte
prestasjonsmotivasjon som bestdende av to impulser. Den ene er lysten til & ga lgs pa
oppgaven. Den andre er angsten for 4 mislykkes. De to motstridene kreftene vil trekke
personen mellom seg til det blir tatt en beslutning eller om det ender med en vegring til
muligheten har gatt over. Atkinson poengterer at denne modellen er relevant i situasjoner der
personen er ansvarlig for resultatet og at resultatet skal vurderes (Imsen 2008: 393-394). Ikke

ulikt situasjonen eleven i denne studien opplevde.

Elevene opplevde leringsoppgaven relevant av spesielt tre drsaker. Det ene var gnsket om a
mestre. Det andre var en opplevelse av relevans til identiteten deres. Det tredje var
fritidsinteresse eller yrkesgnske. Fritidsinteressene og yrkesgnske har en tilknytning til
identitet, og det samme har verdien av & mestre en gitt type oppgave. Derfor star elevens

identitet som sentralt for elevens opplevelse av relevans.

141



A leve seg inn i oppgaven opplevde jeg at elevene gjorde uten & ta noe bevisst valg. Det var
kanskje en naturlig felge av at de opplevde lzringsoppgaven relevant. Ved a gripe oppgaven
folte eleven at de kunne preve ut selv og danne egne erfaringer. Elevene kunne pragve ut
eksisterende kompetanse, og til dels egne ideer og vurderinger. Dette krevde at elevene matte
reflektere over hvordan de skulle lgse oppgaven ut fra planen som var lagt. De matte bruke
tidligere erfaringer og konstruere ny forstaelse i forbindelse larerens instruksjon og
veiledning og den navearende leringsoppgaven. Det hele krevde en re-kreering av ny og

gammel informasjon omsatt i praktisk handling.

5.3.3 Elevens mgte med utfall av eget arbeid
| dette kapittelet vil jeg presentere og analysere data som belyser funn knyttet til elevens mate
med utfallet av eget arbeid i lzeringsoppgaven. Presentasjonen er strukturert etter bevegelsene

i modellen for forbindende erfaringslering, illustrert i figur 37.

1
Treets bevegelse fer og
i fallet.

2
L=rerens reaksjon i Treets fall gir tro pa
ayeblikket utfallet egen kompetanse og

dpenbarer seg. utferelse.

. R . L=ereren sin
Relasjon Reallsermg anerkjennelse av

1 ‘LZ arbeidet.

Interesse for 3 se resultat av
eget arbeid.

Stubben og brytekanten pa

stubben. Mestringsopplevelse av

a felle et stort tre.

Lzererens reaksjon pa resultatet
som sees pa stubben.

Resultatet stemmer med
"reglene" i planen.

5
Opplevelse av 3 mestre
oppgaven.

5 Relevans | Mestringsfolelsen.

Re-kreasjon

Fa til 3 felle store trar.

Utfall som forventet.

4
Treets fall.

3
Resultatet pa stubben. 4 3 Mestringsfolelse.
L=rerens Reﬂeksjon Resonans God falelse.
anerkjennelse.

Kroppen kjennes lett.
Refleksjon over
felleteknikk og eget Drivkraft til videre
arbeid. arbeid.

Figur 37. Eksempel pa elevenes bevegelser i modellen for forbindende laering gjennom mgte med utfallet.

142



Elevens mgte med utfallet av eget arbeid er i forbindende erfaringslering & oppleve at egen
handling far et resultat der det oppleves «a mestre» eller det motsatte «a feile». Opplevelsen
vil gi en form for og grad av gjenklang i eleven. Dette gir eleven en impuls som igjen gir en
respons av utfallet. Responsen er beskrevet som et spenn mellom «a registrere» og «a
bearbeide gjenklang». I sin minst produktive form registrerer eleven kun en konsekvens av
egen handling. | en mer produktiv form gir dette et utfall der gjenklangen apner for
bearbeidelse og ettertanke i forhold til faglige erkjennelser, elevens selvoppfatning og
holdninger. Elevens refleksjon over utfall og eget arbeid utvikler kunnskaper og ferdigheter
og setter laeringsarbeidet i en samfunnsmessig sammenheng (Krogh og Jolly 2013).

1. Relasjon - «(..) da det giKkk riktig vei fglte jeg en skikkelig god fglelse»
Elevenes relasjon til treet er avgjerende for a lgse oppgaven og a mete utfallet av eget arbeid.
| det treet faller mot bakken mgter elevene utfallet pa en inntrykksfull mate.

Skogl: Etter at treet falt fikk jeg en mestringsfalelse. Det er alltid deilig & se at man
far det til. Og det er veldig gay a se at leereren blir forngyd, da. Det er goy a fa
ros, og man faler seg bra etter man far til noe. Hva tenker lereren om min

felling?

Treets fall opplevde elevene som utfallet i denne laeringsoppgaven. Eleven beskriver at
mestringsfalelsen kom etter treets fall. Mestringsfalelsen utlgses av elevens opplevelse og
bevissthet om at han fikk til & lgse oppgaven. Den knytter seg til en konkret hendelse. Videre
er hans oppfattelse av lererens mening om hans prestasjon sentral i situasjonen. Betydningen

av anerkjennelsen fra leereren beskriver eleven pa denne maten:
Skog!1: Det betyr veldig mye. Det er sa viktig & fa ros. Da far jeg motivasjon og faler
at noen synes jeg gjer en god jobb. Da tenker jeg at det her er kjempegay. A se

at andre synes du gjar en god jobb. Det driver meg som motivasjon.

Hvordan laereren reagerer pa Skogl sin prestasjon er viktig for ham. Learerens reaksjon
gjenspeiler oppfatningen av elevens prestasjon og gir eleven svar pa hvordan lareren
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oppfatter ham. Relasjonen til lzereren i denne situasjonen er viktig for elevens selvoppfatning

og verdien av hans prestasjoner.

Elevene opplever laereren som betydningsfull i forbindelse med sin mestringsopplevelse.
Dette kan ha sammenheng med Maslow sin to-deling av mestringsopplevelsen som jeg
beskrev i delkapittel 5.3.1. Der det andre perspektivet var hvordan prestasjonene ble oppfattet

I andres «gyne».

2. Realisering - «Det er en mestringsfglelse»

Da eleven sanser treets fall gir det en umiddelbar falelsesreaksjon i dem. De opplever a
mestre oppgaven. Treets fall i riktig retning er et utfall som gir umiddelbar tilbakemelding pa
deres arbeid og en gjenklang i dem, som beskriver som: «en god eller deilig felelse» og
«g@y». Skog2 opplever et «adrenalinkick», som ofte er knyttet til situasjoner der personen
opplever opphisselse. Elevene opplever realisering gjennom a mestre oppgaven og fa et
resultat som er helt tydelig for dem og er riktig etter planen og forventningene.

Skogz2: Mestringsfalelse til tusen. Det er sann adrenalinkick egentlig. Det er veldig
deilig falelse a se det reise seg fra stubben. Jeg vet ikke hvorfor, men det er en
veldig deilig folelse.

Elevene har gjennom innfgringen og utfgrelsen forbundet seg til treet. 1 denne forbindelsen
ligger det falelser, refleksjoner og fysisk arbeid. Dette forbinder eleven og treet pa bade
affektiv, kognitiv og psykomotoriske mater. Resultatet elevene skapte gjennom sinn innsats
vises da treet faller mot bakken. Dette frigjer en spenning samtidig som eleven umiddelbart

far svar pa om eget arbeid farte til gnsket resultat.

Mestringen behgver ikke kun vaere knyttet til en stor begivenhet i arbeidet, slik som treets fall.
Eleven kan oppleve mestring knyttet til enkeltprosesser underveis.

Skog2: Det er en mestringsfalelse. Det a fa til styreskjeeret, innstikk i styreskjeeret og at
man far til den nye teknikken gir meg mestringsfglelse. Da vet du at dette gar
bra, egentlig. Mestringsfalelse ar det som gar igjen i hele opplevelsen min i

hvert fall.
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Eleven opplever a mestre de ulike delene av oppgaven. Dette gir eleven tro pa egne evner og
en mening om at oppgaven skal ga bra, og blir en drivkraft i arbeidet. Styreskjeret som eleven
trekker fram er avgjerende for treets fall, som kommer senere i arbeidet, men er en
presisjonsoppgave der man har god tid og ingen voldsomme utfall. Eleven opplever a fa til
denne delen av oppgaven som verdifull. Han vet at den har konsekvenser for resten av

arbeidet.

3. Resonans - «fglte jeg en skikkelig god falelse»

Treets fall gir en gjenklang i elevene. Elevene hadde da jobbet med en falelse som i kroppen
som var preget av prestasjonsangst. De hadde fra innfgringen veert sveert spente til om de
greide a lgse oppgaven. En av elevene beskrev falelsen av a oppdage utfallet slik:

Skog1l: Da jeg oppdaget at det gikk riktig vei fglte jeg en skikkelig god falelse, ass. Det

er en deilig felelse nar ting gar riktig. (..). Det er gay.

Eleven opplevde en falelse som beskrives som «deilig». De falte et velbehag rent fysisk. Det
er sannsynlig at de ogsa falte en lettelse over at fellingen gikk bra. Begrepet «ggy» brukes
ogsa i denne sammenheng. Dette forbinder jeg til den meningsfulle, positive opplevelsen

eleven har av en aktivitet som har en egenverdi for dem.

Leeringsoppgaver som krever at elevene «strekker» seg og utlgser prestasjonsangst balanserer
ogsa pa en egg der feiling i utfallet kan gi falelser som beveger seg i den andre enden av
skalaen enn det som er forklart hittil. Betydningen av dette kan eksemplifiseres med Skog3
sin opplevelse av arbeidet med styreskjaeret. Ved farste forsgk fikk han ikke til styreskjeeret

0g matte justere pa det.

I: Kan du beskrive hvordan den falelsen, som du beskrev som nervgs, virker pa
deg i denne situasjonen?

Skogs3: Den virker sann at jeg blir litt usikker pa hvordan jeg skjerer. (..). F.eks. nar
jeg farst skjaerer styreskjaret sa tenker jeg pa om det er rett og riktig. F.eks.
jeg stresser meg opp om det er litt feil ogsa.

I: Nar du startet med hovedskjaeret, hva fglte du da?

Skog3: Nei, jeg tenkte pa styreskjeeret, egentlig.

145



Eleven opplever en prestasjonsangst som blir veldig framtredende i situasjonen. Utfallet av
hans arbeid med styreskjeeret blir ikke som planlagt, og han ma justere. Opplevelsen med
styreskjeeret gir han en resonans som setter i gang hans refleksjon over styreskjeeret. Dette
greier han ikke & legge fra seg. Da han starter pa hovedskjeret er tankene om styreskjeret
fortsatt det som opptar hans bevissthet. Dette skaper et darlig utgangspunkt for resten av

arbeidet. Han greier ikke a fokusere ordentlig pa oppgaven og opplever a bli stresset.

| situasjonen over, der Skog3 opplever prestasjonsangst og stress, er det viktig at han blir godt
kjent med disse sidene av seg selv og laerer seg strategier for a takle dem. Dette er en av
elevens forutsetninger i leeringsarbeidet. Det vil vaere nyttig for leereren a kjenne til dette, for a
kunne veilede eleven i & handtere falelsene pa en hensiktsmessig mate. Skog 2 opplevde at
leringsoppgaven kunne stresse han. Hans strategi var a roe seg ned og a konsentrere seg om
oppgaven (se delkapittel 5.3.1). Grendstad (1986) papekte betydningen av & balansere disse

falelsene sa de ikke tok overhand.

K Du skjearer over deler av brytekanten. Brytekanten kjenner godt til og har fatt
til mange ganger. Hva fgler du da du skjearer gjennom deler av brytekanten og
glemmer at du har skjeert halvparten av hovedskjaeret?

Skog3: Jeg er litt stresset. Men, jeg vet ikke helt det stresset, men... Jeg er ukonsentrert
egentlig. Jeg tenker ikke helt ngye igjennom, men ogsa det at jeg var ganske

sliten akkurat da.

Det ugnskede utfallet Skog3 fikk med styreskjeret henger med han gjennom resten av
arbeidet og star i sterk kontrast til Skog2 sin beskrivelse ovenfor, dog det er lite i praksis som

skiller det ene fra det andre — kun en vinkling av saga i noen sekunder.

Skog3: Folelsen er ikke bra. Det jeg tenker er at jeg blir sett pa som at jeg ikke klarer
a gjere det ordentlig. Det er jeg litt redd for ogsa. Egentlig gjer jeg det bra,
bare jeg vil det og far tid til det.

Feilingen gir en gjenklang i eleven som gir en vond felelse i han. Opplevelsen av at leereren er

til stede og ser hendelsen gjgr det hele verre. Han er redd for hvilken oppfatning leereren far

av han. Disse tankene kan knyttes til utviklingen av hans selvbilde jamfar Krogh og Jolly
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(2013: 44). Situasjonen gir eleven en gjenklang som utlgser fglelser i ham. Han blir skuffet

over utfallet og egne prestasjoner, noe som utvikler seg til et sinne.

Skog3: Jeg blir sint egentlig. At jeg ikke klarte d... Na har jeg gjort alt riktig. Jeg ble
litt sint pa meg selv for at jeg ikke sa at jeg skar over brytekanten. At jeg ikke

ser de feilene jeg har gjort.

Grendstad (1986: 76) beskriver sinne som en reaksjon pa en nederlagsopplevelse. Videre
henviser han til psykologiens definisjon der aggresjon menes & vare et resultat av frustrasjon.

Dette stemmer godt med Skog3 sin opplevelse. Han opplevde situasjonen som et nederlag.
4. Refleksjon

«det gikk galt»
Skog3 opplevede, som nevnt ovenfor, & feile. Dette forte til at situasjonen rundt utfallet

utspant seg pa en annen mate enn for de andre elevene.

Skog3: Treet falt feil ift. hva jeg trodde. Jeg trodde det skulle dette der styreskjeeret
viste, men pa grunn av at jeg skar gjennom brytekanten, som jeg ikke sd, s falt
det en helt annen vei. Den datt litt skratt ut til venstre, men den falt ikke pa noe

annet.

Eleven opplevde at han feilet. Svaret far han klart i det treet faller i en annen retning enn det
planen var. Han viser refleksjon over arsaksforholdet da han mener det er den gjennomskjeerte
delen av brytekanten som er arsaken. Selv om han opplevde dette nederlaget greide han pa en
god mate a registrere arsakene til feilen og bearbeide dem.

I: Nar sa du resultatet av teknikken din?
Skogs3: Det sa jeg med en gang nar det gikk galt. Ogsa sa jeg det etter det hadde falt.

Jeg sa at brytekanten ikke var der.

Eleven registrerte hvordan arbeidet hans hadde gitt resultater pa stubben. Han reflekterte over
at feilen var i forbindelse med hovedskjeret og gjennomskjaeringen av brytekanten. | denne
situasjonen ga utfallet en gjenklang i eleven som vekket en interesse for a se resultatet av eget

arbeid. Det kunne blitt motsatt. Eleven kunne frastgtt seg relasjonene i situasjonen. Da er det
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viktig at leereren hjelper eleven i a kontrollere fglelser og a forsta hva som er gjort riktig og
hva som var arsaken til feil utfall (Krogh og Jolly 2013). I dette tilfellet gjer ikke eleven det.
Utfallet og relasjonen til treet og stubben inspirerer han til a finne ut av arsakene. Han

opplever det som en fin mate a fa tilbakemeldinger pa. Han beskriver det slik:

Skog3: Det mener jeg er den beste tilbakemeldinga som er. At du far lov til & gjere feil.
Det mener jeg er alfa og omega. At man ikke «straffes» hvis man gjar en feil og

det er et veldig stort tre. Feil kan skje. Alle er ikke feilfrie.

Eleven opplever at situasjonen har leringsverdi. Han mener utfallet i seg selv er en god
tilbakemelding, og de forrige sitatene viser at han har hatt et lseringsutbytte i situasjonen. Det
a lere av sine feil er vel en likeverdig leering som alt annet. Skog2 nevnte i sitt intervju nytten

av & feile.

Skog2: Hvis jeg feller ti treer og syv av dem gar veldig bra, sa husker jeg ikke dem,

men det er de som ikke gar bra jeg husker.

Dette viser at det i undervisning er viktig & skape rom for prgving og feiling og kultur for at
det er greit & feile. De feilene vi gjer, som det ogsa er knyttet falelser til, husker vi godit.
Professor May-Britt Moser ved NTNU hevder at signaler som kommer blant annet fra faglelser
gir signaler til hippocampus i hjernen var og lagres som bevisst hukommelse. Videre mener
hun at minner som lagres nar vi opplever frykt, sorg, sinne eller glede sitter bedre i
hukommelsen enn minner fra hendelser der vi er likegyldige (abcnyheter.no 28.8.2011). Ved

a sette det pa spissen kan det sies at det ligger et godt leeringspotensial i & gjare feil.

«Det fgrste jeg ser pa er brytekanten pa stubben»

De to andre elevene i utvalget opplevde & mestre oppgaven og opplevde en gjenklang som satt
I gang en bearbeidelse i dem. Gjenklangen utfallet gir vekker umiddelbart en interesse i
elevene for a finne ut sammenhengen mellom eget arbeid, felleteknikk og utfall. Det a fa
tilbakemelding og reflektere over eget laringsarbeid ut fra umiddelbar og konkret

tilbakemelding fra treet og stubben beskriver en av elevene slik:

Skog1l: Det betyr mye, ass. Det & se treet detter og det farste jeg ser pa er brytekanten

pa stubben. Jeg sa at den var akkurat som planlagt. Da tenker jeg at dette er
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genialt. Det gikk akkurat som det skulle. Litt tykkere pa ene siden enn den
andre. Akkurat sann jeg trodde den skulle veere. Ogsa ser jeg pa deg og ser at
du smiler og er forngyd med jobben jeg har gjort. Da fales det topp, ass.

Skogz2: Den var stor. Det farste jeg ser pa er brytekanten og se om den er parallell
med styreskjeeret. Nei, jeg vet ikke. Det var egentlig veldig spennende & se. Jeg
hadde ikke sett det med det nye innstikket i styreskjeeret. Det var veldig gay at
det fungerte. Ogsa ser jeg litt pa drringene og ser hvor gammelt det er og...

Det er veldig spennende egentlig. Men, det fgrste jeg ser pa er brytekanten.

Elevene relaterer seg til stubben og registrerer resultatet etter eget arbeid. Brytekanten er
viktig. Begge elevene ser pa den farst og hvilken kvalitet den har. De reflekterer over
resultatet og setter det i sammenheng med innfgringen i leeringsoppgaven og planen for
fellingen. Braten (2007 i Krogh og Jolly 2013: 45) mener resonansen eller gjenklangen i
eleven virker forlgsende og aktiviserende for tankemessige forstillinger og spraklig
samhandling. Dette er i trdd med mine erfaringer i studien. Elevene var entusiastiske i
betraktningen av stubben og var meget pratelystne om det de akkurat hadde erfart. Samtidig
var det liten grunn til & ha en utferlig forklaring om hendelsen og sammenhengen fra leererens
side. Elevene var engasjert i sine egne forestillinger av de erfaringene de hadde gjort. Dette
preget den samtalen som utspant seg over en stubbe mellom en elev og en lerer. Elevene

beskrev sine opplevelser slik:

Skog1: Nei, du trengte ikke & si noen ting. Jeg sa det pa deg med en gang at du var
forngyd. Du smilte og lo litt, og vi sa pa det, og jeg sa at det gikk akkurat som

det skulle og sa pa deg at du var helt enig. Sa du trengte ikke & si noe egentlig.

Skog2: Fordi du hadde forklart pa forhand hvordan det skulle vaere. Ogsa vet jeg
brytekanten skal vaere jevn og fin, skal veere s, sa langt inn i treet, sa, sa bredt
ift. til treet. Jeg forsto det nar treet falt den veien jeg ville at det skulle falle,

brytekanten var jevn og fin og like tykke hele veien og. Alt var egentlig perfekt.

Elevenes beskrivelser viser at de er i god stand til selv & registrere og behandle utfallet.

Beskrivelsene til Skog2 viser at hans egenvurdering gar fra treets, som han ser i sammenheng
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til felleteknikkens avtrykk pa stubben og videre tilbake til planen for fellingen og reglene for
felleteknikken.

5. Relevans - «Det er motiverende for a fortsette»

Det er tydelig at noen lang utgreiing fra leererens side i disse situasjonene er lite ngdvendig.
Elevene forstod godt at resultatet var bra. Bade lererens reaksjon og innfgring i oppgaven var
avgjerende for elevens opplevelse av utfallet. Samtidig bygger elevene sine refleksjoner pa
egne erfaringer. Dette viser at elevene har gode evner til a tolke tilbakemeldingene de far av
treets fall og resultatet pa stubben. Begge elevene opplever dette som relevant tilbakemelding.
Det er sannsynlig at eleven kan ha best utbytte av a styre denne prosessen selv. Da blir
tilbakemeldingen tilpasset elevens bevissthet og falelser. Det vil veere et behov for enkelte
elever a fa hjelp til & forsta arsakene til utfallet. Da er det viktig at ordsettingen porsjoneres og
plasseres i en konkret, relevant sammenheng, i falge Krogh og Jolly (2013:36). Et eksempel
pa hvordan Skog?2 setter ord pa sine prestasjoner:

Skog3: Det er fordi vi brukte rett metode. Vi visste at krona var litt mer mot den siden
vi felte, ikke mye, men litt i hvert fall. Vi hadde riktig styreskjeer og vi tok ikke
for mye av brytekanten. Det skjgnte vi jo etterpd. Det datt av seg selv uten at vi
matte gjgre noe. Det er enda mer ggy, fordi da vet du at du har gjort det

ganske riktig.

Eleven viser i dette sitatet sin innsikt i sammenhengene mellom arsakene som igjen forte til
det opplevde utfallet. Erkjennelsen har oppstatt i elevens hode, etter sansefornemmelser, uten
ord, men det er viktig & sette ord pa opplevelsen for a utrykke erfaringer, fa hjelp til a
reflektere og & utvide erkjennelsen og fa faglige begreper pa egne erfaringer, noe som igjen
kan skape muligheter for & se sammenhenger. For andre er det nyttig for & fa kjennskap til
andres erfaringer & dra veksel pa dette i egen lering. Krogh og Jolly (2013: 44) papeker at

formidling og opplaring krever ofte begrepsdannelse og begrepsavklaring

Opplevelsen av & se egen handling og mestring i sammenheng med forhold utenom den
konkrete situasjonen er viktig for a skape mange og brede relasjoner. Dette kan igjen gi
opplevelse av mening og gi motivasjon for faglig lering. Pa bakgrunn av dette kan

erkjennelsen styrkes.
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Skog2: (..). og det at jeg synes det er veldig gay a se at det ligger i lunner etter jeg har
jobbet. Det er motiverende for a fortsette, & se virket blir ferdig for salg. Det

blir til virke for samfunnet.

Eleven knytter eget arbeid og egen mestring til skogeierens interesse og samfunnets behov.
Dette perspektivet kan gi eleven erkjennelser ut over leeringsoppgaven. Krogh og Jolly (2013)
papeker det identitetsmessige og allmenndannende potensiale som kan veare i
arbeidsprosesser i gardsdrift. Eleven kan gjennom eget arbeid skape relasjoner av sosial,
naeringsmessig, politisk og samfunnsmessig sammenheng, som oppleves relevant for elevens

identitets- og allmenndanning.

Oppsummering 5.3.3

Utfallet av elevenes utfaring ga en tydelig gjenklang. En opplevelse av & mestre eller feile er
knyttet til realiseringen av deres egne evner. Bade mestring og feiling utlaste falelser i eleven.
Enten en berusende falelse av a lykkes eller en frustrerende fglelse av & mislykkes, men begge

ga inspirasjon til a registrere og behandle arsakene til utfallet.

Grunnlaget for bade opplevelsen, falelsene og refleksjonen er relasjonen eleven har til treet,
motorsaga og gjenstandene rundt som skaper en situasjon i leeringsarenaen. Lareren er sentral
som anerkjenner av elevenes prestasjon. Det kan tyde pa at laererens reaksjon kan tilfgre
mestringssituasjonen en dimensjon som er viktig for elevens selvbilde. Lererens bevissthet
om dette er viktig for elevens falelsesmessige utvikling. Dette er spesielt viktig i veiledning
av elever med en malorientering som er prestasjonstilneermende eller prestasjonsunngaende
jamfar Elliot og Church (1997) i Strandkleiv (2006: 9-10).

5.3.4 Elevens svar pa utfallet av eget arbeid
| dette delkapittelet vil jeg presentere og analysere data som belyser funn knyttet til elevens
svar pa utfallet av eget arbeid i leringsoppgaven. Presentasjonen er strukturert etter

bevegelsene i modellen for forbindende erfaringslering, illustrert i figur 38.
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Relasjon Realisering
1

Re-kreasjon 4 Relevans

3 2
Refleksjon Resonans

Figur 38. Eksempel pa hvordan eleven kan bevege seg gjennom svar pa utfallet.

| magte med utfallet opplevde elevene responsen hos gjenstandene i leringsarenaen som
resultat av eget arbeid og opplevd realisering av egne evner gjennom handling og konsekvens.

Relasjonene og deres respons ga elevene en gjenklang som utlgste falelser og refleksjon.

Erkjennelsen elevene dannet gjennom mgte med utfallet, registrering av arsaker og
bearbeidelse til innsikt og sammenheng er na et grunnlag for deres vurdering av det de leerte. |
forbindende erfaringslearing dreier dette seg om et spenn mellom «a legge bort» og «vurdere a

viderefgre, endre eller forkaste (Krogh og Jolly 2013: 41).

1. Relasjon - «jeg vet jo at den fungerer»
Igjen er relasjonene i laeringsoppgaven viktig. Situasjonen der treet responderte pa en viss

felleteknikk konkretiseres av treet, motorsaga og elevens arbeid med felleteknikken.

Skog1: Na vet jeg at jeg kan felle snne store traer. Utfallet viste seg a veere bra, og jeg
gjorde det riktig. Den nye fellemetoden kan jeg ta med meg ut i skogen & bruke
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pa andre treer. Spesielt pa traer jeg er litt usikker pa hvor de vil falle eller jeg
vil ha de i en bestemt retning. Sa oppgaven i dag kan jeg fa brukt for i

fremtiden ute i skogen.

Mgte elevene hadde med utfallet ga dem en impuls de registrerte, observerte og bearbeidet. |
forrige delkapittel kom det fram hvordan elevene reflekterte over det de registrerte, og knyttet
utfallet til arsakssammenhenger mellom deres eget arbeid med motorsaga og utfallet av
arbeidet med treet. Gjennom denne refleksjonen erkjente de virkningen av den felleteknikken.
| sitatet over beskriver eleven sin opplevelse av felleteknikken og egen mestring av den. Han
legger den ikke bort, men tenker a viderefgre den, noe som sammenfaller med siste fase, svar
pa utfall, i forbindende erfaringslaering. Dette vises tydelig i det neste sitatet der eleven
konkret viser hvilke sider av felleteknikken han har erkjent og hvordan dette kan brukes i

framtiden. Eleven sa:

Skogz2: Det er hvis et tre er veldig stort, da, der sverdet blir for kort til & rekke
gjennom treet. Da kan jeg bruke den metoden, for jeg vet jo at den fungerer.
Hvert fall ift det treet vi tok i dag. Jeg vet at jeg kan stole pa det. Det er
egentlig veldig viktig.

Eleven har erkjent felleteknikkens funksjon og nytte og setter det i sammenheng med
konkrete behov han kan mgte i framtiden. Sitatene viser at elevenes vurdering baserer seg pa

en faglig erkjennelse.

2. Resonans - «Jeg vet jeg kan stole pa det»

Vurderingen kan ogsa baseres pa en falelsesmessig erkjennelse. | sitatet over beskriver Skog2
at han stoler pa felleteknikken: «Jeg vet jeg kan stole pa det.». Gjennom opplevelsen av
utfallet, refleksjonen og erkjennelsen har eleven fatt en trygghet til felleteknikken.

Under intervjuet beskrev Skog2 ogsa hvordan han ville opplevd felleteknikken hvis utfallet

feilet og han ikke hadde fatt «en bra farste opplevelse». Han beskriver det slik:

Skog2: (..) hvis det var farste gang jeg skulle gjare det og det ikke hadde gatt sa bra sa
hadde jeg kanskije ikke stolt pa den metoden igjen. Jeg hadde veert litt usikker

153



pa metoden og kviet meg for a gjare det igjen. (..). Det er viktig & ha en bra

farste opplevelse. Hvert fall for min del.

For Skog2 er den farste opplevelsen viktig for hans bedemmelse av felleteknikken. Det & sitte
igien med en god opplevelse etter farste utpreving vil gke sjansen for at han har tro pa
teknikken og vil bruke den igjen. En negativ opplevelse ville gjort han usikker pd om

felleteknikken fungerer, og han ville ikke stolt pa den.

3. Refleksjon - «da tenker jeg pa de feilene jeg har gjort»

| denne studien var det en av de andre elevene som opplevde a feile, som beskrevet i forrige
delkapittel. For Skog3 gikk ikke fellingen som planlagt. Det er interessant & se hvordan den
vonde opplevelsen han hadde allikevel har gitt han mulighet til & bearbeide utfallet og fa

innsikt i sammenhengen mellom feilen som ble gjort.

I: Hvis du far samme arbeidsoppgave pa nytt, hva fgler du om & gjere den da?
Skog3: Den ville jeg tatt veldig enkelt. Da ville jeg egentlig ikke fale noe stress, for da
har jeg gjort det en gang fer, har kjennskap til det og da tenker jeg pa de

feilene jeg har gjort samtidig. Pragve a gjgre det grundig.

Ut fra sitatet fra Skog3 har ikke opplevelsen svekket selvbildet eller skapt angst for & gjare det
samme igjen. Han gir uttrykk for & ha erkjent felleteknikken og de feil han gjorde. A
undersgke og reflektere over sine feil, uansett hvor vondt det matte gjare, er en sannsynlig
arsak til at eleven i dette tilfellet vet han har gode muligheter til & fa dette til ved en ny
utprgving. Utraget fra sitatet til Skog3 over «Prgve & gjgre det grundig» oppfatter jeg som
bade selvkritikk og som strategi for & balansere egne falelser og utnytte egne evner neste
gang. Eleven forkaster ikke erkjennelsen, men velger a endre sin tilneerming til/gjennomfaring

av oppgaven neste gang.

Folelser opplevde elevene mye av i mgte med utfallet. Alt fra glede til sinne. | Skog3 var sitt
tilfelle det sinne pa grunn av nederlagsopplevelsen. Fglelsene inspirert han til a finne ut hva
som gikk galt, men videre i intervjuet sier han ogsa noe om hvordan han bruker fglelsene pa

en annen mate i leringsarbeidet.
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Skoga3: (..). Jeg stresser, men jeg klarer a gjare det pa en veldig god mate, da. Fordi
ndr jeg er sint greier jeg d push’e meg enda mer. F.eks. ndr jeg opplevd a gjore

feil ved felling fer, bruker jeg sinne til & kviste fortest mulig etterpa.

Eleven prever & kanalisere falelsene til & virke positivt inn i leringsarbeidet samtidig som
dette er en mate a fa utlgp pa falelsene. | elevens eksempel med kvistingen, sa kreves det her
energi bade til & gjennomfare det og med en rett teknikk som innebeerer plan og systematikk.
Treet og motorsaga skal ikke fungere som en boksesekk. Da ma i sa fall eleven veiledes i a
balansere folelsene (Grendstad 1986).

4. Relevans - ««Foler det veldig nyttig for det jeg skal gjore framover»
Elevene viser at de har tro pa den nye felleteknikken og tro pa egne evner til & lgse lignende

situasjoner i framtiden. Hvordan ser de for seg a bruke dette i framtiden?

Skog1: Familien har en gard pa landet. Der vi har 500 mal skog der det stadig er
brukt for en som kan bruke motorsag. Vi hogger en del ved, fordi vi har flere
hytter som skal varmes opp og vi selger en del ved. Sa det er genialt & lzere
fellemetodene her pa skolen. Jeg kommer til & fa mye brukt for det senere i
livet. Alt jeg leerer her egentlig har jeg brukt for.

Eleven vurderer den erkjente kompetansen fra fellingen som relevant for arbeidsoppgaver pa
familiegarden. Erfaringene og erkjennelsene i undervisningen kan vere et grunnlag for
myndiggjering som initiativtaker i enkelte arbeidsprosesser pa familiegarden sammen med
familien (Krogh og Jolly 2013: 41). Eleven kan realisere egne evner og ideer gjennom
handling som er av stor kulturell verdi. Gjennom a fa anerkjennelse av familiemedlemmene
kan dette fare til en bekreftelse eller forsterkning av elevens identitet. Eleven vurderer
kompetansen og leringsoppgaven opp mot egne behov. Hans behov retter seg mot
fritidsorientert bruk og aktiviteter knyttet til en familiekultur og en identitet. Det er sannsynlig
at leeringsarbeidet oppleves meningsfullt ved at det appellerer til hans identitet, kulturelle
tilbgyelighet og danner en sammenheng mellom undervisningen og elevens liv utenom

skolen.

Elevens vurdering av erkjennelsen og leringsoppgaven kan ogsa knytte seg til framtidige

yrkesgnsker. Skog2 ga uttrykk for hvordan han vurderte sin innsikt opp framtidige behov.
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Skog2: Planen min er a kjgpe et smabruk med litt skog. Da blir det litt hogging til eget
bruk, litt ved og sann. Faler det veldig nyttig for det jeg skal gjgre framover og
i forhold til at jeg skal ut i leere. Jeg har tenkt til & ga ut i leere som

skogsoperatar.

Eleven ser nytten av den tilegnede kompetansen og sammenhengen med gnsker for privatlivet
og yrkesplaner. Det er sannsynlig a tro at eleven opplever sin innsikt og leeringsoppgaven som

relevant for sitt yrkesgnske og planer om a kjgpe et smabruk.

Erkjennelsene elevene har gjort gjennom laeringsoppgaven virker til & ha gitt elevene tro pa
egne ferdigheter og ser pa seg selv som kompetente til & veilede andre elever som trenger
hjelp med tilsvarende arbeid (Ibid. 2013:41).

Skoga3: Hvis jeg ser andre sliter nar de feller store traer kan jeg hjelpe til med den
teknikken jeg har leert.

Skog3 opplever selv & ha nok kompetanse til & hjelpe andre selv om utfallet av hans arbeid
ikke gikk som planlagt. Dette viser igjen at selvbilde ikke er nevneverdig skadet, men ma ses i
sammenheng med hans behandling av utfallet gjennom en refleksjonsprosess, som er et

subjektivt anliggende.

Oppsummering 5.3.4

Elevens erkjennelser er resultat av refleksjoner forankret i elevens konkrete opplevelse av
gjenstandene og handlingen i leringsoppgaven. Elevens falelser som dannes i mgte med
utfallet har sannsynlig innvirkning pa elevens valg om a legge bort, viderefare eller endre noe
i sin tilneerming til eller gjennomfgring av en oppgave. Lereren har et ansvar i sa mate a
veilede eleven i a benytte erfaringene til & fa et leringsutbytte som er basert pa faglige

erkjennelser og ikke avfeid av vonde falelser.

Elevens vurdering av erkjennelsen viser seg a ha sammenheng med det behov og muligheter
de ser i framtiden. Bade a kunne gjenta felling igjen som en la&ringsoppgave, bruke
kompetansen pa fritiden, mate behov innen et yrkesgnske eller hjelpe andre a lgse tilsvarende

leeringsoppgave gjer leringsoppgaven og deres erkjennelse relevant.
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5.3.5 Sammenfatning av delkapittel 5.3

Blant mine funn i studien er det klare likhetstrekk mellom elevene i innledning til hver av de
fire fasene innfare, utfare, magte med utfall og svar pa utfall. Dannelsen av forbindelser eller
relasjoner til gjenstander og personer i leringsarenaen er grunnlaget for den videre
leringsprosessen. Det tyder pa at relasjonsdanningen visualiserer, konkretiserer og
aktualiserer larestoffet, og eleven opplever at det angar dem. Dette er tydelig i
innfgringsfasen der elevene raskt opplevde en fglelsesreaksjon i forbindelse med den
situasjonen de sto overfor. Det er ogsa viktig & trekke fram at elevens viten om at
leringsoppgaven skal lgses av han eller hun er med pa & skape motivasjon og

individualisering.

Gjenstandene i leringsarenaen, treet, motorsaga og elementene rundt treet, som eleven dannet
relasjoner til, skapte en gjenklang i eleven. Nar informantene beskriver sine opplevelser var
det med utgangspunkt i deres sansefornemmelser av gjenstandene i leringsarenaen. Eleven
ble eksponert for en mangesanselig opplevelse der lerestoffet kunne sanses gjennom flere
ulike sansekanaler samtidig. Det gir et inntrykk pa elevene som virker til & fylle hele deres
bevissthet. Informantene i studien opplever umiddelbart en falelse. De uttrykte felelse av & ha
lyst til & mestre oppgaven. | tillegg opplevde de falelser som spenning, nervgsitet og

prestasjonsangst.

Leereren er en viktig forbindelse for eleven. | studien er et av funnene elevenes behov for
statte og veiledning av laereren. Leeringsoppgaven hadde til hensikt blant annet & gi elevene
utfordring bade faglig og falelsesmessig. | mgte med situasjonen og gjennomfaringen av
arbeidet var leererens framtoning viktig. Leererens ro smittet over og roet elevene. | situasjoner
under arbeidet var lererens statte, anerkjennelse og tillit til dem viktig, for at de skulle ha
troen pa seg selv. Elevene sd ogsa pa lereren som en ngdvendig forbindelse for & lgse
oppgaven. Lereren kunne instruere og veilede og hjelpe dem til 4 ta rette valg. | mgte med
utfallet var lzereren anerkjennelse viktig for elevene. Den ene informanten gjorde uttrykk for
at lererens reaksjon pa utfallet var en del av mestringsopplevelsen. En annen informant
gjorde uttrykk for et godt leeringsutbytte av a jobbe og samarbeide med lareren eller en annen

person som kan mer enn han.
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Evnen til & forbinde seg er en av tre menneskelige vesensegenskapene i falge Krogh og Jolly
(2013). De papeker: «uten drivkraft og evne til & forbinde seg med andre mennesker vil
medmenneskelighet, meningsutveksling, meningsutvidelse samt samfunns- og kulturdannelse
vere umulig (Ibid. 2013: 8). | faglge dette er denne egenskapen viktig for at mennesket skal
fungere. En sa viktig egenskap bar brukes og trenes. Undervisning opptar mye av elevenes liv
i barne- og ungdomsar og er en god arena for & trene denne egenskapen. Videre er det en
viktig ressurs og forutsetning for leering som det bar legges til rette for. Jensen m fl. (2012)
mener undervisningen kan statte eleven i a utvikle sin medfedte evne til medfalelse og

forbindelse (i Krogh og Jolly 2013: 9).

Hvis behovet for & forbinde seg ses i sammenheng med studien til Natland og Rasmussen
(2012) var et av funnene deres at barn og unge som opplevde problemer i hjemmet ofte
opplevde mangel pa anerkjennelse og ofte falte seg «usynlige». De har gjerne et lavt selvhilde
og mangler evnen til & danne tillitsfulle relasjoner til personer som kan hjelpe dem. Funn i
denne studien sammenfaller ikke med dette, men viser at relasjoner til bade mennesker og
gjenstander har stor betydning for utvikling av elevens fagkompetanse og selvoppfatning,
men det gir ikke grunnlag for & si noe om betydning det ha for elever med problemer i

hjemmet.

Elevene ga uttrykk for & se nytten i det de gjorde. Nytten var sammenhengen mellom eget
arbeid, skogeierens interesser og samfunnets behov. En av elevene sier dette under
intervjuet:«(..) det er gay at noen tjener pa det jeg gjar. Det er til nytte, liksom. Det er til nytte
det vi gjer.». Imsen (2008: 35) skriver: «Det mennesket streber etter, er ikke s& mye belgnning
og andre fordeler som det & finne mening og sammenheng i tilvaerelsen.». Informanten

opplevde det som meningsfullt arbeid.

A f4 mulighet til & prave egne ferdigheter, kunnskaper, vurderingsevne og ideer opplever
elevene som meningsfullt. Lerestoffet angar da eleven i stgrre grad. En av informantene
uttrykte det slik: «Nar det er jeg som skal gjere det sa er det jeg som ma lere det og jeg som
skal utfgre det. Alt handler om meg. Da setter jeg meg mere inn i ting. Det blir mye mer

interessant nar du selv far gjgre noe. Prave seg fram selv. Prave og feile.».
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A realisere gjennom utfarelse og mestring gir en gjenklang i eleven som utlgser refleksjon
over eget arbeid og undersgkelse av arsakssammenhenger som ledet til utfallet.
Mestringsfalelsen gir eleven tro pa egne evner og det er viktig for motivasjon til videre

arbeid.

A oppleve feiling er ikke en bortkastet lzringssituasjon. Informanten som feilet i denne
studien viste bade evne til a reflektere, erkjenne og vurdere erkjennelsen i forhold til framtidig
bruk.

Elevenes vurdering av erkjennelsen ser i denne studien ut til & deles i to nivaer. Det farste
dreier seg om elevens fglelsesmessige og faglige anerkjennelse av kunnskapen. Det andre

dreier seg om sammenheng med deres behov for kompetansen i framtiden.

Funnene i studien viser at relasjonsdanningen er helt avgjgrende for muligheten elevene har til
4 sanse og oppdage larestoffet. Gjenstandene/leeremateriellet konkretiserer leerestoffet og
vekker fglelser og motiver i eleven. Oppgaven oppleves reell og relevant for informantene og
opplevelsen av selv a skulle lgse oppgaven aktiviserer informantene og far dem til a fale at
undervisningen angar dem. Leeringsoppgavens relevans til deres identitet, interesser, fritid og
yrkesgnsker gjer den verdt a mestre. Utfarelsen og mate med utfallet ga informantene en

mangesanselig opplevelse og mange falelser, noe de opplevde som meningsfullt.

Funnene viser at alle informantene starter eller fortsetter sin laereprosess med utgangspunkt i
relasjonene de har dannet i leringsarenaen. Etter relasjonen er det noe variasjon mellom
elevene, men representasjonen av de ulike elementene i modellen er sammenfallene i

opplevelsene deres.

Resonansen eller gjenklangen har en tendens til & komme tidlig i leereprosessen i hver fase.
Dette indikerer at relasjonene elevene danner til gjenstander og mennesker i denne
leringsarenaen har stor innvirkning pa elevene og far dem raskt til a fokusere pa leerestoffet

og leeringsoppgaven.
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5.4 Elevens fglelsesbevegelser i mgte med laeringen, pa vei mot flyt
| dette delkapittelet presenteres og analyseres data med hensyn til elevens dannelse av folelser
I mgte og arbeid med laerestoffet.

Elevene i studien opplevde & bli utfordret av leeringsoppgaven. Laringsoppgaven innebar et
tre som var stgrre enn elevene var vant til og felleteknikken innebar noen nye elementer. |
tillegg var det en krevende situasjon treet sto i, med elementer som bilvei og stremledning

innen treets rekkevidde hvis det skulle falle feil vei.

Behov for d lzere - «Hvis han viser meg akkurat sdann jeg bar gjore det.»
Csikszentmihalyi (1996) beskrev typiske aktiviteter som kan gi flytopplevelse. De krever ofte

at man leerer Sed noe.

Skog1l: Hvis han viser meg akkurat sann jeg ber gjgre det. Sette igjen den trekanten
bak i hovedskjeret. Jeg kan jo det der andre med brytekant og innstikk og

hvordan jeg skal bruke saga.

Eleven vurderte det raskt dithen at han matte laere seg noe for a lgse oppgaven. Dette eleven
forteller er i trad med Bruner sin «scaffolding»-teori og Vygotsky sin proksimale
utviklingssone der eleven har et kompetansefundament der han selvstendig mestrer, som
utgangspunkt for den videre leringen. Videre skal det legges til rette for at eleven ma strekke
seg for & mestre leringsarbeidet, men ikke lenger enn at det er mulig a fa til. Eleven utfordres
til a tilegne seg nye kunnskaper og ferdigheter ved a jobbe med tilpassede oppgaver og under

veiledning/samarbeid.

Mal for arbeidet - «jeg synes det var veldig klart»

Neste karaktertrekk ved aktiviteter som kan gi flytopplevelse at det er et klart mal for det
arbeidet som skal gjeres. Malet var apenbart for elevene i forhold til fellingen. | siste del av
sitatet fra Skogl over beskriver han planleggingen av fellingen og rydding av smatraer i det
omradet treet skulle lande. Denne delen av arbeidet tydeliggjorde malet med oppgaven. |

tillegg var det en del hindre i lzeringsarenaen som treet ikke skulle treffe.

Skog1l: Ja, det var veldig klart. Jeg viste det var det treet som skulle felles, og det

skulle legges den veien der. Sa jeg synes det var veldig klart.
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Eleven hadde en klar oppfatning av malet for arbeidet. Treet konkretiserer oppgaven, og
lzeringsarenaen for gvrig er med pé & tydeliggjere mélet. A felle treet sikkert og kontrollert

ned i en bestemt retning var malet.

Regler for gijennomfgringen - «Det er bra pda sikt d folge reglene»
Videre er et karaktertrekk tydelige regler for den aktivitet/arbeid som skal gjeres. | denne
leringsoppgaven er det da narliggende & tenke pa reglene for felleteknikken og

sikkerhetsreglene ved felling.

Skog2: | dag falt treet som planlagt vi brukte rett metode. Vi hadde riktig styreskjer og
vi tok ikke for mye av brytekanten. Det datt av seg selv uten at vi matte gjare

noe. Det er enda mer gay, fordi da vet du at du har gjort det ganske riktig.

Kontollerbart - «Det gikk jo veldig bra.»

Reglene er viktig for & vaere trygg pa a gjere arbeidet riktig, men det er ogsa viktig for & male
sine egne prestasjoner. Da er vi over pa neste karaktertrekk ved en flytopplevelse, og det er at
den er kontrollerbar. Det betyr i dette tilfellet at resultatet kan males mot reglene for

aktiviteten/arbeidet og planen.

Skog1l: Utfallet ble, jeg ma si: mission completed. Det gikk jo veldig bra. Brytekanten
var veldig perfekt. Litt tykkere pa ene siden enn den andre, noe som gjorde at
det datt den veien det skulle. Jeg synes det gikk veldig bra. Jeg fglte meg

forngyd med fellinga.

Elevene kontrollerte eget arbeid i forhold til planen som var lagt og reglene for felleteknikken.
Leareren var sammen med dem og kontrollerte ogsa utfallet. Elevene ga uttrykk for at det var

viktig for dem hvordan leereren oppfattet deres prestasjon.

Tilbakemelding - «Ndr treet begynte a falle»

Det siste karaktertrekket ved en flytopplevelse er at den gir tilbakemelding pa utfarelsen.
Sitatene over har allerede veert innom elevenes mgte med utfallet av eget arbeid.
Tilbakemeldingen i situasjonene i denne studien er i stor grad knyttet til treets fall og
resultatet pa stubben. Eleven opplever en sterk fglelsesreaksjon i mgte med utfallet — treets

fall — og er raskt framme ved stubben for & kontrollere gjennomfaringen av felleteknikken.
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Skogz2: Nar treet begynte & falle fikk jeg mestringsfalelse (..). (..)a se det reise seg fra
stubben. Det farste jeg ser pa er brytekanten og se om den er parallell med
styreskjeeret.

Tilbakemeldingen eleven far pa eget arbeid gjennom treets fall og av a se resultatet pa stubben

har stor betydning for deres opplevelse av leringsoppgaven og oppfatning av egne evner.

Utfordring - «Da far jeg litt sann angst»

Videre er det av betydning at eleven opplever leeringsoppgaven som krevende. De hadde god
kompetanse i bruk av motorsag og felling av middels store traer. Situasjonen var sammensatt
av tre faktorer som gkte graden av utfordring. 1 treet var stgrre, 2 to nye tillegg i
felleteknikken og 3 treet sto i en krevende situasjon. Dette opplevde elevene som utfordrende

og dette ga dem bade et gnske om & mestre og en angstfalelse.

Skog3: Ja, den var ganske vrien synes jeg. Det var mye a tenke pa mens treet skulle

felles, fordi det var ledning, hus og fremtidstraer som var der.

Opplevelsen av mgate eleven hadde med treet og de andre elementene i leeringsarenaen ga en
gjenklang i dem og utlgste falelser.

Skogz2: Med en gang falte jeg meg litt usikker kanskje. Og jeg ensket ikke & dumme
meg ut. Jeg vil jo prestere (..).
I: Er det litt sdnn prestasjonsangst, fgler du det?

Skog2: Ja, det gar igjen bade far og under arbeidet sa har jeg den prestasjonsangsten.

Eleven opplever & std i en situasjon der han mgater en utfordring der all hans kompetanse innen
omradet ma brukes, og i tillegg ma han leere seg noe nytt for & lgse oppgaven. Elevenes
beskrivelser sammenfaller med kjennetegn for a befinne seg i flyt-diagrammets angstsone.
Ikke helt oppe til venstre, men et sted mellom midten av angstsonen og grensen til

opphisselse.

Dette far eleven til & se behovet for a tilegne seg kunnskap om situasjonen og ngdvendig

felleteknikk. Forbindelsen til lereren er viktig for a avklare situasjonen, finne noen

holdepunkter som er viktig i arenaen og veiledes i deres vurdering og lere ngdvendig
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felleteknikk. Treet og de andre elementene i leringsarenaen er helt ngdvendig for eleven a

forbinde seg til, for & fa en oppfatning av situasjonen og malet med arbeidet.

Etter hvert som eleven opplever & danne forbindelser og fa innsikt i situasjonen oppleves

situasjonen mer oversiktlig.

Skog1l: Det var litt spent stemning, da. Da far jeg litt sann angst(..). Men, den angsten

ble fort borte siden vi tok det rolig og du viste meg sapass bra.

Skog2: Etter hvert som jeg holder pa med hogsten sa far jeg mer og mer tro pa at dette
skal ga bra.

Etter hvert som innfaringen i oppgaven kommer i gang og elevene etter hvert begynner a
jobbe, opplever de at angsten avtar en del og troen pa a greie det kommer. Forbindelsen til
leereren i denne fasen er tydelig. Laereren er bade kilden eleven har for veiledning i & lgse
oppgaven og en fglelsesmessig stegtte. Dette kan eksemplifiseres med hvordan Skog?2

uttrykker verdien av laereren.

Skog2: Hare hvordan man skal gjagre det av en som har gjort det mange ganger. Hare
hvordan man gjer det. Du er en som stgtter meg opp til & gjare det riktig, og at

jeg ikke dummer meg ut og sann. Du hjelper meg til & fa den mestringsfalelsen.

Elevene beveger seg mot hgyre i flyt-diagrammet. De var fortsatt spente «Jeg falte at jeg var
veldig nerves for at treet skulle falle feil(..)», men tilstanden bar na starre preg av opphisselse

enn angst.
| arbeidet virket elevene veldig fokusert pa oppgaven de jobbet med. Csikszentmihalyi (1996)
papeker at dyp konsentrasjon kjennetegner arbeid med opplevelse av flyt. En av elevene

beskriver sine tanker rundt dette.

Skog2: Jeg tenkte at jeg ikke matte gjare feil, nd ma jeg skjerpe meg, konsentrere meg

om det jeg driver med, ikke tenke pa noe annet og virkelig prestere, da.
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Det virket som oppgaven fylte hele deres bevissthet. Denne tilstanden kan tolkes ut av Skogl
sin beskrivelse sin opplevelse mens han var i arbeid.

Skogl: Det var bare a komme i gang det. Fa inn saga, plante den godt inn i treet og
falge naye med pa styreskjeret, og se hvordan saga var plassert i treet, vaere

forsiktig og passe pa brytekanten.

Tidsperspektivet - «Jeg synes det gikk kjapt.»

Et annet kjennetegn for & veere i en flyttilstand er oppfattelsen av tid. Csikszentmihalyi (1996:
53) beskriver tidsoppfatningen som forandret i flyttilstanden, og timer gar som minutter.

| intervjuet spurte jeg elevene om deres oppfatning av tid. Det var sammenfallende at alle

elevene anslo a ha brukt vesentlig mindre tid enn reelt.

Skogl: Jeg synes det gikk kjapt. Det var jo sa gay det vi dreiv med. Det var veldig
artig, leererikt og interessant, sa jeg synes tiden gikk fort. For meg faltes det

som det tok et kvarter.

Elevens oppfatning var at én og én halv time fgltes som et kvarter. Dette sammenfaller
Csikszentmihalyi (1996) teori om flyttilstand. Eleven var sa fokusert pa det han holdt pa med
slik at timer opplevdes som minutter. Skogl papeker i sitatet over at han opplevde det som
bade «artig, leererikt og interessant». Elevene opplevde laeringsoppgaven som meningsfull og
hans egen handling hadde verdi for & realisere egne evner. En av de andre elevene beskrev

denne opplevde egenverdien i leeringsoppgaven slik:

Skog2: Det er gay, da. Det er veldig gey a gjere det. Ogsa ser du fram til at du feller
det, at det faller ned. Du far en sann god fglelse inni deg. En fglelse av at det
gikk bra. Det er det som holder meg gaende i hvert fall. (..).Det er deilig. Da
far du bare lyst til & ga lgs pa neste tre; altsa gjere det samme og fa en

mestringsfalelse til.

| elevens beskrivelser over er det tydelig a se en opplevd egenverdi av aktiviteten. Det gir han

en opplevelse av mestring og lyst til & jobbe videre. Det oppleves som meningsfullt for ham.

Funnene tyder pa at eleven har beveget seg inn i en tilstand der bevisstheten kun er rettet mot

leeringsoppgaven, opplevelsen av tid er en annen og arbeidet har en egenverdi for han. Eleven
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viser flere tegn til & befinne seg i en flyttilstand. Dette sammenfaller med laringsoppgavens

karakter, som er typisk for en aktivitet hvo flyttilstanden kan oppnas (Csikszentmihalyi 1996).

| figur 39 er det framstilt et eksempel pa elevens falelseshevegelse i flyt-diagrammet. Funnen
viser at elevens gkte innsikt i situasjonen gir en bevegelse mot hgyre, og elevene opplever
mer oversikt og kontroll over egne falelser. Etter hvert som elevene setter i gang med arbeidet
opplever de a fa svar pa egne ferdigheter, noe som gir de troen pa egne ferdigheter til a lgse
oppgaven. Da elevene opplevde & mestre arbeidet, og bevisstheten rettet seg kun mot
leeringsoppgaven, er det sannsynlig at de gled inn i en flyttilstand. Skog3 opplevde det
motsatte. Han opplevde ikke a fa til styreskjeeret. Det er sannsynlig at han opprettholdt en
angstfelelse gjennom hele arbeidet. Det er sannsynlig at et hgyt angstniva i mgte med
oppgaven kan veere til hinder for & danne gode nok forbindelser til & tolke

sansefornemmelsene godt og vurdere situasjonen tilstrekkelig.

Under intervjuet kom det ogsa fram felling av sma treer ble oppfattet som rutine arbeid og at

det ikke ga den verken utfordring eller leering.

Skog3: Det er ikke noe nytt, og se et lite tre falle gir meg ikke noe for det har jeg gjort
mange ganger for. Det er bare tidsfordriv, liksom. A fa et stort tre innimellom
gjer at jeg gleder meg til det nar jeg feller de sma treerne. Det er bare & bli
ferdig med de sma og komme seg til de store, for det er de store som gir meg

den gode falelsen.

| den grafiske framstillingen i figur 39 har jeg plassert denne opplevelsen som punkt 4 (radt).
Eleven har kontroll pa det han gjar, har oversikt og opplever forutsigbarhet. Dette er en fase
der man kan bli ukonsentrert og etter hvert begynne a slappe av. For & komme derfra til flyt
ma utfordringen gkes. Sitatet fra Skogl viser betydningen av & ha oppgaver som utfordrer
han. Dette gir han motivasjon i laringsarbeidet, og arbeidet med de sma trerne blir
«exotelisk», jamfgr Csickszentmihalyi (1996), der arbeidet med de store treerne blir
malsettingen. Dette sitatet styrker ogsa synet pa fellingen av det store treet som en oppgave

med egenverdi og mulighet for & oppna flyttilstand.
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Figur 39. Elevens falelsesbevegelser gjennom mgtet med leeringsoppgaven og gjennom arbeidet.

I mgte med undervisningen, 1, opplever elevene en sterk prestasjonsangst. De opplever det
store treet og situasjonen det star i som svert krevende og opplever ikke & ha tilstrekkelig
kompetanse til a felle det. Gjennom innfgringen og starten pa utferelsen, 2, far eleven
instruksjon og veiledning. De danner forbindelser til leereren, treet og motorsaga gjennom
sansning, samtale, instruksjon og egen utprgving. Elevene ser hvordan eksisterende
kompetanse og tidligere erfaring kan utvikles med ny teknikk og veere tilstrekkelig for a lgse
leeringsoppgaven. Gjennom utferelsen og i mgte med utfallet, 3, er eleven fullstendig
konsentrert om leringsoppgaven. Balansen mellom kyndighet og utfordring er pa en
knivsegg. De er i denne fasen i en tilstand som sammenfaller med flyt (Csikszentmihalyi
1996).

| punkt 4 er en illustrasjon av hvor elevene befinner seg i arbeid med sma treer som de

opplever det som enkelt & felle. De beskriver det som rutinearbeid og noe som bare ma gjares.
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5.5 Forbindelser i undervisningen

| dette kapittelet vil jeg beskrive funn i studien som viser elevenes dannelser av forbindelser i
den undersgkte undervisningssituasjonen. Forbindelsene vil belyses med utvalgte sitater fra
intervjuene og struktureres etter den likeverdig dynamiske modellen i undervisning, som ble
presentert i kapittel 4. Delkapittelet oppsummeres til slutt i delkapittel 5.5.1 i en illustrasjon

av den likeverdige dynamiske modellen og med avsluttende betraktninger.

Laeremateriellet
Elevens forbindelser i leeringsarenaen er avgjgrende i situasjonen for elevens opplevelse av
leeringsoppgaven som relevant. Treet gir eleven en gjenklang der falelser og gnsker vekkes.

Det skapes en mestringsmotivasjon, men samtidig en prestasjonsangst.

Skog2 (..). Hvor stort er treet, hvordan bgr jeg gjere det, hvordan ber jeg felle det,
hvilke hindringer er det?

Forbindelsene til treet som skal felles og hindringene i arenaen, bilvei, stramledning og andre
treer, sansefornemmes av eleven, tolkes og skaper falelser og utlgser refleksjon hos eleven.
Starrelsen pa treet er en egenskap eleven sanser og pragver a tolke. Starrelsen pa treet har en
sammenheng med verdien det har & mestre a felle det.

Skogz2: Det er veldig gay a preve noe nytt og felle et stort tre. Prgve ny felleteknikk og
leere noe nytt.

Det store treet gir eleven mulighet til & oppleve mestring, noe som gjar det verdifullt & felle

det og ngdvendig og gay a lere noe nytt.

Elevene opplevde laeringsoppgaven som sammensatt av alle elementene i leeringsarenaen som

de hadde sanset og oppfattet.

Skog3: Det var mye a tenke pa mens treet skulle felles, fordi det var ledning, hus og

fremtidstreer som var der.
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Mgte med leringsarenaen gir eleven mange objekter a sanse, tolke og forholde seg til. Den
oppfatningen eleven har etter dette mgte gir grunnlag for at eleven kan vurdere utfordringen i

0g nytten av leeringsoppgaven.

Skogl: Det er den falelsen du far etter du har fullfert det. Jeg gnsker & ha den falelsen.
Du vil nd malet, som er a fa det treet til a falle riktig. Det er den fglelsen som

driver meg, da, den mestringsfalelsen.

Treet gjer leeringsoppgaven konkret og malsettingen tydelig. Malsettingen stettes opp av de
andre objektene i leringsarenaen. De forsterker elevens forstaelse av hvilken retning treet ma
falle.

Skog1l: Ja, det var jo det at det var ved veien der og strgmledningen, og du sa jo at jeg
ikke matte felle i veien og ikke i den retningen der og ikke pa bilen og ikke pa
traktoren. Treet skal den veien der.

Elevens innsikt i hvordan motorsaga fungerer, virker pa treet og hvordan eleven selv og
motorsaga sammen utformer felleteknikken far eleven pa en mangesanselig mate gjennom

selv & handle i praksis.

Skogl: Fa inn saga, plante den godt inn i treet og felge ngye med pa styreskjeret, og

se hvordan saga var plassert i treet, veere forsiktig og passe pa brytekanten.

Elevens arbeid med motorsaga var avgjerende for a gi eleven mulighet til & danne en erfaring
med denne felleteknikken pa et stor tre. Elevens beskrivelser sammenfaller med Dewey sin
modell for erfaringslaering der eleven farst far en impuls eller erfaring og deretter observerer
det som skjedde. Det siste elementet i Dewey sin modell er kunnskap, og det kan beskrives

under med et utdrag fra et av intervjuene i studien.
Skog1: Det a se treet detter og det farste jeg ser pa er brytekanten pa stubben. Jeg sa

at den var akkurat som planlagt. Da tenker jeg at dette er genialt. Det gikk

akkurat som det skulle. Litt tykkere pa ene siden enn den andre.
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Relasjonen til treet og stubben og elevens nylig erfaring gir grunnlag for behandling av det

observerte gjennom refleksjon og oppdagelse av kunnskap.

Disse funnene viser at elevenes motivasjon, erfaring, refleksjon og erkjennelse er knyttet til
forbindelsene de danner til gjenstandene i leeringsarenaen. | denne studien er forbindelsene
treet, motorsaga, treerne rundt, bilveien, stramledningen og huset. Dette gir elevene grunnlag

for a erfare, noe som kan funger som impuls for videre lering.

Skog2: Ja, jeg faler vi ma erfare selv ogsa. Vi kan ikke sta og bli leert hele tiden. Vi har
en basic inne som vi har lart av dere, og vi jobber mye alene. (..). Det gar jo
an a sitte inne og ha teori om hvordan man bgr gjgre, men det er ikke alltid det

fungerer i praksis. Vi ma erfare vi ogsa.

Elevens forbindelser til leeremateriellet og befatning med det gir opplevelse av sammenheng

0g nytte ut over leringsarenaen.

Skog1l: (..) da gar det til en god sak. (..). (..) her er det andre som blir glad og forngyd
med arbeidet jeg gjar, og det gir meg en falelse av at jeg gjar noe bra og gjer
andre glade, liksom. Det gjgr meg glad og gjere andre glad.

Skog2: Jeg synes det er veldig gay a se at det ligger i lunner etter jeg har jobbet. Det
er motiverende for a fortsette, a se virket blir ferdig for salg. Det blir til virke
for samfunnet.

Elevene opplever en forbindelse mellom det de gjer og skogeieren og samfunnet. De opplever
dette som meningsfullt og opplever det som «ggy» a gjgre arbeid som kommer til nytte.
Denne bredden i relasjonsdanning gar ut over leringsarenaen og gir eleven mulighet til
identitets- og allmenndanning som gar ut over leringsoppgaven, leringsarenaen og
leerestoffet (Krogh og Jolly 2013). | et yrkesdidaktisk perspektiv er dette av betydning. Eleven
deltar i en virksomhet som gir opplevelse av a delta i en naering og gir relasjonsbredde ut i

bransjen. Dette kan veere av betydning for elevens syn pa muligheter for egen yrkeskarriere.

Laereren
Funnene i studien viser at leereren har en stor betydning pa elevens gnske om a prestere, som
kilde for ngdvendig kunnskap og veiledning for a lgse oppgaven og som stgtte i en krevende

situasjon.
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Skogl: Det er jo det a falge med pa deg, da. Ogsa viser du meg hvordan jeg skal gjere
det. Ogsa tar jeg det rolig, og vi prater litt i forveien. Vi merker pa treet hvor
jeg skal skjeere, sann at jeg har full kontroll. Du viser meg veldig bra hvordan

jeg skal gjare det.

Forbindelsen til lereren er viktig for a fa tilgang pa ngdvendig informasjon for & lgse
leeringsoppgaven.

Skogz2: Du er en som stgtter meg opp til & gjere det riktig, og at jeg ikke dummer meg
ut og sann. Du hjelper meg til & fa den mestringsfalelsen.

Eleven opplever lereren som en hjelper i situasjonen. En som kan hjelpe han til a laere

ngdvendig kunnskap og ferdigheter og statte han gjennom arbeidet til han mestrer det.

Enkelte elever kan ogsa ha starre behov for a hjelpes til a sanse de ngdvendige gjenstandene i
arenaen, tolke dem og vurdere dem. | veiledningen er det viktig at lereren anerkjenner
elevens tanker, meninger og vurderinger, og trekker fram det de far til. A bli stolt pa er & bli

anerkjent. En av elevene sa:

Skog3: Det er at du stoler pa meg. Ogsa trenger jeg en del informasjon far jeg tar a

gjere oppgaven. Jeg vil gjerne ha det veldig grundig, grundig instruks.

Leereren er oppfattet som en som kan mer, noe som barer med seg en faglig autoritet.
Samtidig er leereren en fagkulturell representant, som kan ha betydning for elevens opplevelse

av forbindelse til egen identitet.

Skog3: Det er det a vise at jeg vil gjare det. At jeg ogsa kan gjare det (..). Informasjon
er veldig greit & ha, men det er veldig positivt overfor leererne at jeg prover litt
pa egenhand og viser at jeg vil dette. Ikke at jeg bare trekker meg og spgrre om

hjelp hele tiden.

Eleven opplever a ha et prestasjonsgnske overfor lereren. Vise hva han duger til. Eleven er
opptatt av hvordan han blir oppfattet av omverdenen og under gitte kulturelle omstendigheter,

noe som kan peke tilbake pa elevens selvoppfatning og identitet (Krogh et al. 2003). Lereren
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var i denne situasjonen en viktig person a vise sine prestasjoner for og fa anerkjennelse av. En

av elevene beskrev dette slik:

Skog1: Det er sa viktig & fa ros. Da far jeg motivasjon og fgler at noen synes jeg gjer
en god jobb. (..). Det at du ser pa meg og smiler, og jeg ser at du er forngyd,

gjer meg glad, og er midt i blinken for meg.

Leererens anerkjennelse gjennom kroppssprak, blikk og tale er viktig. Det kan virke som det

gir eleven en forsterket opplevelse av sin egen prestasjon.

Situasjonen

Situasjonen er en forbindelse som oppstdr i elevens oppfatning av forholdet mellom
gjenstandene han/hun har dannet forbindelser til i laeringsarenaen. Det er tydelig at
situasjonen laringsarenaen star i gir resonans i elevene. Treet som skal felles ma ses i
sammenheng med hvor det star, hvor det ber falle og gjenstandene rundt. Elevens handling i

leeringsarenaen vil kunne endre situasjonen.

Skog3: Ja, den var ganske vrien synes jeg. Det var mye a tenke pa mens treet skulle
felles, fordi det var ledning, hus og fremtidstraer som var der. Det var mye &

tenke pd, men jeg synes det gikk greit, egentlig, (..).

Elevens opplevde situasjon er forholdet mellom treet, som skal felles, stramledningen, huset
og andre treer. | mgte med leringsoppgaven er dette situasjonen som utspiller seg foran
eleven. I tillegg trekkes andre faktorer inn som er med a pavirke situasjonen: «(..) det var litt

vind og sann.». Motorsaga er enda ikke inne som gjenstand i situasjonen.

Elevene opplevde prestasjonsangst, og den var til dels utlgst av at noen s pa at de lgste

oppgaven. Tilskuerne en del av situasjonen eleven opplever og danner forbindelser til dem.

Skog1 Nar det er flere som ser pa deg far du alltid litt prestasjonsangst. Sa nar noen
ser pa blir det litt sdnn «oh shit noen ser pa». Man blir litt mer sann nervgs,
men jeg folte at du var rolig, stresset ikke noe og sa vi tar det rolig, og da gar
det veldig greit.
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Eleven opplever en starre prestasjonsangst av a fa tilskuere. Situasjonen endres noe da de
kommer inn i leeringsarenaen. Relasjonen til leereren motvirker denne falelsesreaksjonen i en

viss grad. Lererens framtoning pavirker situasjonen og eleven avspennes noe.

Gjennom elevens handling skjer det endringer. Eleven danner erfaringer gjennom sansning av
endring som skjer med gjenstandene i arenaen, som er konsekvens av deres eget arbeid. Nar
fellingen er satt i gang er det ikke alltid like lett & endre plan. Dette skaper et gkt
spenningsniva og situasjonen har gatt fra trygg til ustabil. Eleven har ikke helt kontroll pa hva

som vil skje, og situasjonen er endret. Eleven beskriver sine opplevelser slik:

Skog1l: Ja, da har jeg en litt nervgs folelse; «altsa gar dette her bra?», har jeg gjort
det riktig?». Men, du er faktisk litt nervegs. «Gar dette her bra? Har jeg glemt
en liten bit inne i stammen som holder treet og som far det til & falle en annen

vei?». Det er litt spent.

Situasjonene kan endres pa grunn av elevens handling. Dette kan eleven oppfatte som et utfall
og erkjenne en sammenheng mellom deres eget arbeid og den gjeldende situasjonen. Skog2

beskriver hvordan han har opplevd en situasjonsendring:

Skog2: | gar sto jeg og partneren min og diskuterte hvilke vei vi skulle felle et tre. Det
helte en vei, men vi ville gjerne ha det en annen. Da vi jobbet med fellingen la
treet seg bakpa. Det husker jeg veldig godt. Da tenkte vi at vi burde ha gjort
det pa en annen mate. Vi kunne god ha felt det den veien det helte, kappet det
og flyttet det etterpa. Vi tenkte feil og gjorde feil. Det er det du gjar feil du

husker best.

Forbindelsene til treet, motorsaga og de andre gjenstandene i laeringsarenaen er avgjagrende for
erfaringen, men situasjonen som har oppstatt er resultat av elevens arbeid og huskes som en

erfaring der forbindelsene til gjenstandene er implisitt.

Eleven
Hvordan eleven «forbinder» seg til seg er det ogsa gjort funn pa i studien. Elevens oppfatning
av seg selv i forbindelse med oppgaven er interessant. Skogl beskriver hvordan han i mate

med laeringsoppgaven raskt starter a reflektere over egne evner og kompetanse.
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Skog1l: Jeg tenkte: klarer jeg dette? Det regnet jeg med at jeg klarte. Jeg har ganske
mye erfaring. Jeg har leert mye om felling. Men, sa var det en ny metode, da, pa

fellinga.

Eleven vurderer egne muligheter til & mestre oppgaven i mgte med leringsoppgaven og
gjennom & forbinde seg til gjenstandene i leringsarenaen. Eleven ma ogsa behandle egne

falelser som oppstar i situasjonen.

Skog2: Det gar igjen bade far og under arbeidet sa har jeg den prestasjonsangsten.
(..). Ogsa er det det a ta seg god tid nar man holder pa. Ikke & stresse seg opp.

Eleven opplever prestasjonsangst og ma finne egne strategier for & handtere den. Eleven viser
evne til & handtere dette, noe som antagelig er laert gjennom tidligere erfaringer. Det er viktig
at eleven greier & balansere falelsene slik at de ikke kommer i veien for & greie a lase

leeringsoppgaven (Grendstad 1986).

Elevens opplevelse av & mestre oppgaven gir positiv selvoppfatning. En av elevene beskriver
hvordan egen mestring oppleves slik:

Skog1l: Da jeg oppdaget at det gikk riktig vei fglte jeg en skikkelig godfelelse, ass. Det
er en deilig felelse nar ting gar riktig. Akkurat nar treet er pa vei ned sa er
humgret pa topp og gliset er der. Jeg faler at det her det mestret jeg, ass. Det

er gay.

Eleven realiser egne evner gjennom laeringsoppgaven. Utfallet er positivt og etter planen og

gir eleven en deilig falelse over egne evner til & mestre oppgaven.

Ikke & mestre kan gi eleven svekket selvbilde og angst (Krogh og Jolly 2013). Ved ett tilfelle i
studien feilet eleven. Eleven var flink til & registrere og behandle arsakene til utfallet og kom
ut av situasjonen med et godt leeringsutbytte, lyst til & gjere det igjen og fortsatt tillitt til egne
evner. Men fglelsene i mgtet med utfallet var vonde og frykten for & bli oppfattet som lite

flink var stor.
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Skoga3: Folelsen er ikke bra. Det jeg tenker er at jeg blir sett pa som at jeg ikke klarer
a gjere det ordentlig. Det er jeg litt redd for ogsa.

Elevens «forbindelse» til seg selv dreier seg om fglelser — gnske om & mestre og angst for a
feile, tanker om egne ferdigheter og muligheter for & mestre og hvordan de blir oppfattet av

andre. Disse tankene utlgses av gjenklangen de far i mate med gjenstandene i leeringsarenaen.

5.5.1 Oppsummering av 5.5

Eleven

1. Prestasjonsangst og mestringsgnske
2. Ansvarliggjeres

3. Realiserer egne evner

4. Mestrer/feiler og erkjenner

Laereren

1. Gir eleven fglelsesmessig stgtte Leeremateriellet

2. Veileder i tolkning av sanse- 1. Treet - tykkelse, hgyde og form
fornemmelser 2. Konkretiserer leeringsoppgaven

3. Faglig veiledning i laeringsarbeidet 3. Felling med motorsaga

4. Anerkjennelse av prestasjonen og 4. A skape og a endre med leremateriellet,
arsaksveiledning Konkret, umiddelbar tilbakemelding

Situasjonen

1. Treets plassering inntil bilvei og stremledning,
og vindens tak i treet

2. Tydeliggjer malet med oppgaven

3. Endres fra stabil til labil ved elevens arbeid
med notorsaga

4. Treet faller. Situasjonen gar fra labil til avklart

Figur 40. Den likeverdige dynamiske modellen i undervisningen tillagt momenter som hadde betydning for elevens
forbindelser i undervisningen og derigjennom deres opplevelser.

| figur 40 illustreres dynamikken i den likeverdige dynamiske modellen for eleven, og
relasjonen mellom elementene er strukturert med punktene 1 til 4. For a ta et eksempel kan
jeg forklare punkt 2: Treet konkretiserer arbeidsoppgaven og er viktig for a gjere
leringsoppgaven handterbar for eleven. Situasjonen dannes av forholdet mellom de ulike
gjenstandene i leringsarenaen, som vil pavirke fellingsarbeidet. Bilveien og stramledningen
tydeliggjer malet med laeringsoppgaven. Eleven forstar raskt at treet ikke kan felles i retninger
som kan skade gjenstandene rundt. Gjennom denne erkjennelsen av situasjonen,
ansvarliggjares eleven. Det er viktig a presisere i denne sammenheng at eleven er klar over at

det er hans oppgave a utfgre oppgaven. Pa dette stadiet var leererens funksjon a hjelpe eleven
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med a tolke sansefornemmelsene, for at eleven skulle ha grunnlag for faglige vurderinger i

planleggingsarbeidet og gjennomfaringen av arbeidet.

Forbindelsene kan dannes bade pa en betraktende og pa en handlende mate. Etter Young
(1976) sin modell er relasjonene/forbindelsene typologisert i fire typer mellom en person og et
objekt. 1 en betraktende situasjon vil personen sanse objektet, tillegge objektet egenskaper og
vurdere funksjonen, verdi og/eller nytte objektet har (Grendstad 1986). | forhold til
undervisningen i denne studien vil dette veere knyttet til elevens mgte med laeringsoppgaven i
innfgringsfasen. Elevens sansefornemmelser og tolkning av objektene i arenaen og
vurderingen av situasjonen er en betraktende tilneerming. Et mate som bar preg av visuell og

auditiv tilneerming og kognitive og affektive responser i eleven.

| en handling med objektet vil det skapes en interaksjon der en behandling kan fare til
endring. Sett i sammenheng med leringsoppgaven i denne studien, sa kan elevens arbeid med
motorsaga pa treet ses pa som en endringsgivende handling. Eleven forbinder seg til treet og
motorsaga. Mellom treet, motorsaga og eleven foregar det en interaksjon. Elevens handling
med motorsaga skaper motorsagas handling pa treet. Dette endrer situasjonen fra stabil til mer
ustabil. Treet sto i utgangspunktet stadig. Forholdet mellom elementene i situasjonen var
avklart. Elevens handling med motorsaga og treet endrer situasjonen, som endrer elevens
opplevelse av situasjonen, som igjen skaper andre falelser. Elevens interaksjon med de ulike
elementene i laeringsarenaen virker ogsa inn pa elevens selvoppfatning. Elevens oppfatning av
seg selv er resultat av egen vurdering av funksjon, nytte og verdi i leeringsarenaen. Eleven
bruker visuelle, auditive, taktile og kinestetiske egenskaper og arbeidet gir kognitive,
affektive og psykomotoriske responser. Situasjonen er en forbindelse som til stadighet endrer
seg i forhold til dynamikken i leringsarenaen. Elevens opplevelse og falelser endrer seg
gjennom arbeidet ettersom det er stillingsendring for den enkelte gjenstand og mellom

gjenstandene, bade pa grunn av elevens handling og elevens innsikt.

Leeringsoppgaver i relevant virksomhet kan gi eleven erfaringer, opplevelser, falelser og
observasjoner som har stor betydning for videre kompetanseutvikling. Videre kan det danne
grunnlag for meningsfull og relevant undervisning ved & imgtekomme elevens interesser,
yrkesgnske og videre utdanningsplaner. Eleven far realisere egne evner i arbeid sammen med
personer som han/hun forbinder seg til i undervisning og tilegner seg kunnskaper og oppaver
ferdigheter med gjenstandene han/hun arbeider med. A mestre arbeid og & se egen mestring i
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sammenheng med den nytte arbeidet gjer utenfor leringsarenaen — skogeier, skogindustri,
skogsamvirke og samfunn — gir eleven en starre relasjonsbredde og kan gi eleven opplevelse
av a veere del av en nering eller gnske a veare det. Dannelse av relasjoner i praktisk
undervisning har et identitetsmessig og allmenndannende potensial, som har betydning ut
over den begrepsmessige kunnskap knyttet til leerestoffet i leeringsoppgaven (Krogh og Jolly
2013: 44). A se leringen i sammenheng med det samfunnsmessige skal jeg drafte videre i
kapittel 6. Der belyser jeg de samfunnsrelevante sammenhengene ved funnene i denne studien

opp mot sentrale punkter i kapittel 3.

6. Diskusjon

| dette kapittelet vil jeg drgfte funnene i denne studien opp mot samfunnsrelevante temaer
presentert og draftet i kapittel 3. Draftingen vil ta utgangspunkt i de analyserte dataene i
studien som er presentert i kapittel 5 og drgftes opp mot sentrale hovedpunkter i kapittel 3 og
belyse temaer som er relevant for denne studiens problemstilling: Hvordan kan leererens
undervisningsvirksomhet i naturbruk legge til rette for at eleven opplever mening og relevans
i leringsarbeidet? Kapittelet vil struktureres i tre hovedpunkter; skogbrukets behov, elevenes
identitet og frafall i den videregaende opplaringen. Kapittelet avsluttes med en

oppsummering.

6.1 Skogbrukets behov

Det er tydelig at elevene mgter en undervisning som sammenfaller med deres yrkesgnsker
ogleller interesser, «oppgaven i dag kan jeg fa brukt for i framtiden». A lsere noe som har
nytte for deres framtid gjorde undervisningen relevant. To av elevene i utvalget hadde et
gnske om & ga ut i leere i skogbruksnzringen. «Fgler det er veldig nyttig (..) i forhold til at jeg
skal ut i lere». Eleven opplevde det han gjorde i undervisningen som yrkesrelevant og nyttig
for & forberede han til de arbeidsoppgavene han kan mete i et framtidig yrke. A utfare en
praktisk leeringsoppgave i en relevant virksomhet har betydning for elevens opplevelse av
relevans i undervisningen. At laeringsoppgaven er reell og er et oppdrag for en skogeier er
avgjegrende. En av elevene beskriver leeringsoppgaver som gir nytte for andre og gjer andre
glade og forngyde gir «(..) mal og mening». Det er meningsfullt a lgse en arbeidsoppgave for

en skogeier, som igjen kan ha inntekt av det temmeret eleven har hogd (Dahlback et al. 2011).

| skogbruket tiloys det arlig ca. 40 laereplasser. Disse er ofte knyttet til opplering pa

skogsmaskiner. Allikevel er kun dragyt halvparten av arsverkene i primaerskogbruket knyttet til
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skogsmaskinene (Skogbrukets kursinstitutt 2010). Denne laeringsoppgaven mgtte behov alle
som skal avvirke tammer har, som er virkesutnytting. Hvordan skal stammen utnyttes slik at
skogeieren oppnar en optimal pris og skogindusrien far tilgang pa virke med passende
egenskaper. Elevene opplevde denne sammenhengen mellom laringsoppgaven, skogeiers
interesser og skogindustriens behov: «det er en kul fglelse nar du har aptert stammen og lagt
den i lunne. (..) det blir penger ut av det, (..). Nar det blir virke, da.». Eleven opplevde ogsa
dette arbeidet som meningsfullt. A skape resultater som de har sett yrkesutavere gjar, «lagt

den i lunne», ser de seg selv som en del av en naring og far en «kul falelse».

Leeringsoppgaven mgtte ogsa et annet behov i skogbruket og i samfunnet - felling av store
treer som star vanskelig til. Trerne som elevene i denne studien felte var treer som
hogstmaskinen hadde satt igjen pa grunn av deres store diameter og plassering.
Hogstmaskinene har en begrensning da det gjelder diameteren pa treer. | tillegg skjeerer
hogstmaskinen treer rett av ved stubben og har ikke den graden av kontroll og presisjon i
fellingen som man kan ha ved felling med motorsag. | enkelte omrader som boligfelt, parker
og hager er motorsag eneste alternativ, og har blitt en egen framvoksende bransje med stor

ettersparsel og stor betalingsvillighet blant oppdragsgiverne.

Elevene i studien beskrev ogsa en opplevelse av relevans mellom lzringsoppgaven og deres
aktiviteter pd fritiden. Vedhogst med familien var en aktivitet der kompetansen fra
leeringsoppgaven ville komme til nytte. Det konkrete arbeidet med motorsaga hadde direkte
overfgringsverdi til elevenes liv utenfor skolen og de kunne vere initiativtagere nar familien
skulle til skogs for & hogge ved. Krogh og Jolly (2013: 41) papeker hvordan «utfgring,
innlevelse i, mestring og bearbeidelse av lerestoffet kan apne for at eleven farere med se sine
erkjennelser inn pa arenaer hun/han kan virke som initiativtager i aktiviteter eller arbeid som

skal gjores.».

Store deler av den hogstmodne skogen de kommende tiarene star i bratte lier (Larsson og
Hylen 2007). A avvirke disse arealene krever annen teknologi og annen kompetanse i tillegg
til & operere skogsmaskiner. Det kan i framtiden bli stgrre behov for taubanedrifter. Fra 2010
til 2012 gkte avvirkningen med taubaner med over 40 prosent. Ut fra mine analyser i kapittel
3, basert pa tall fra Vennesland et al. (2013), Larsson og Hylen (2007) og Statistisk
sentralbyra, kan det bli en voldsom gkning i behovet for skogsarbeider som kan felle temmer

med motorsag.
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Ingen av de tre elevene i denne studien gnsker seg spesifikt & jobbe med taubanedrifter.
Imidlertid uttrykker de at de opplever arbeidet med motorsaga som relevant og meningsfulit.,
De sier at : «Jeg er en praktiker». «(..)liker & bruke kroppen, ikke sitte pa en stol og skrive(..),
men bruke muskulatur og se hvor flott naturen er(..).». De har forutsetninger og preferanser i

mgte med yrkesvalget som har veert med & avgjere valget om a ta skogbruksutdanning.

For & imgtekomme elevens yrkesgnske og interesser i skogbruksutdanningen viser denne
studien at reelle yrkesrelevante leringsoppgaver, som har sammenheng med naringen, gir
elevene en opplevelse av relevans og mening. Videre gir de yrkesrelevante leringsoppgavene
elevene grunnlag for & se sammenhenger utenfor leringsarenaen, noe som bidrar til at de
opplever seg selv og sitt leeringsarbeid som en del av skogbruksnaringen. Sammenhengene
elevene opplevde i denne studien var til skogeieren, som hadde gkonomisk utbytte av det
elevene gjorde, skogindustrien, som hadde brukt for temmeret elevene hogg som rastoff, og
samfunnet, som har brukt for trebaserte produkter. For elevens arbeid konkretiseres det med

krav til kvalitet, lengde og diameter pa de stokkene som stammen deles opp i.

Elevenes opplevelser i denne studien fordrer at leeringsoppgaven er lagt til leeringsarenaer der
relevant naringsvirksomhet kan forega med reelt utstyr og reelle oppgaver. Videre krever
yrkesrelevant leeringsarbeid et samarbeid mellom skole og naringsutgvere eller skogeiere. Det
kommer tydelig fram av intervjuene med elevene at muligheten til & prgve ut selv i praksis er
avgjerende for deres motivasjon og erkjennelse av det konkrete laerestoffet i denne

leeringsoppgaven.

6.2 Elevenes identitet

Ingen av elevene i studien har bakgrunn fra et tradisjonelt skogbruksmiljg. En av elevene har
sterk tilknytning til en familiegard drevet av besteforeldrene, som i dag er fritidssted for
familieleddene som har fulgt etter. Felles for elevenes bakgrunn er en oppvekst med
friluftsliv, jakt og fiske og interesse, noe som ogsa utgjer en viktig del av deres aktiviteter pa
fritiden. Alle tre elevene har valgt studieprogram pa bakgrunn av aktiviteter de er interessert i
og som gjenspeiler deres fortellinger om seg selv. Krogh et al. (2003: 31) beskriver hvordan
selvrealisering har utviklet seg til & bli aktiviteter i naturbruk: «Aktivitetsvalget sier noe om
hvem du vil veere, om hva du vil identifisere deg med og om hvilken mening og opplevelse

aktiviteten skaper.». Elevenes fortelling kan vitne om at trenden ogséa gjelder skolevalget.
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Skolen skal mgte forventninger til innhold og aktiviteter som eleven kan identifisere seg med,
og legge grunnlaget for meningsfull lering. Hvorfor velger disse elevene
skogbruksutdanning?

Jeg vil drgfte dette opp mot en av elevenes egne forklaringer om hvorfor han valgte

skogbruksutdanning:

Skogl: «Jeg valgte det fordi jeg alltid har veert interessert i friluft. Faren min, bestefaren min
og onklene mine er elgjegere hele gjengen. Jeg har vaert med pa elgjakt siden jeg var et halvt
ar gammel, og siden det veert med hvert eneste ar. Jeg har fatt dette med jakt og fiske servert.
Nar jeg ble litt eldre var jeg med pappa i skogen og felte treer og hogg ved. Ogsa er det den
garden der vi trenger noen som kan hogge ved og bruke skogsredskaper. Jeg bare elsker &
vare ute egentlig. Jeg er en praktiker. Er ikke sa veldig glad i  sitte inne & lzre teori og sitte
og hare pa at leereren prater, liksom. Motivasjonen er sterre nar vi er ute. Jeg liker a drive pa

ute.»

Eleven presenterer farst sin interesse i dag som grunn for valget. Videre underbygger han sin
interesse ved & beskrive hvordan han har blitt dannet gjennom interaksjon med sentrale
personer i sin oppvekst. Aktiviteter som han har vokst opp med og etter hvert blitt en del av,
har gitt han verdier, «(..) elsker & vaere ute», som videre har gitt han en oppfatning av seg selv,
«Jeg er en praktiker(..) liker & drive pa ute.». Elevens fortelling om seg selv viser hans

oppfatning av hvem han er i dag og hvorfor.

Faren, onklene og bestefaren har veert sentrale for den innlaring eleven har hatt i personlige
disposisjoner, kulturelle tilhgrighet og adferd, noe som sammenfaller med Bourdieu (1980)
sitt «habitus»-begrep. Han papekte samfunnets ubevisste innlaring i individets disposisjoner,
kulturelle tilbgyeligheter og atferdsmasnstre  (llleris 2013:96). Gjennom elgjakten og
vedhogsten har eleven veert i aktivitet sammen med disse personene, noe som har gitt han en
oppfatning og forstaelse av seg selv i forhold til egne prestasjoner og veeremate i forhold til
hvordan de andre har reagert pa det (Krogh et al. 2003). Det er i dette bade et individuelt og
sosialt perspektiv. Hvordan andre oppfatter elevens prestasjoner har stor betydning for hans
oppfatning av egne ferdigheter. Eleven sa i intervjuet: «(..) ogsa ser jeg pa deg og ser at du
smiler og er forngyd med den jobben jeg har gjort. Da faltes det topp! (..). A f& anerkjennelse

av andre betyr veldig mye». Betydningen av a fa denne anerkjennelsen av en person, som
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eleven er en betydningsfull relasjon i denne forbindelse, er stor for hvordan eleven oppfatter
egne prestasjoner og de folelsene som utlgses. Lareren er i denne situasjonen en rollemodell
for den yrkesidentitet eleven er i ferd med & utvikle. Lererens rolle kan pa denne mate faye
seg inn i rekken av relasjoner som utgjer elevens relasjoner som er viktig for dannelsen
hans/hennes oppfatning av seg selv (Krogh et al. 2003). Lereren inngar i et «samfunnsmessig

forhold» i trad mer Bourdieu (1980) og utgjar en del av elevens «habitus» (Illeris 2013).

Elevens selvoppfatning og hvordan hun/han forstar og oppfatter seg selv bygger pa mgter med
omverdenen (Krog et al 2003). Giddens (1991) beskrev «selvidentitet som hvordan en person
refleksivt forstar seg selv ut fra sin biografi.» (llleris 2013:99). Videre papeker han at
identiteten er resultat av mekanismer mellom individet og omgivelsene. Omgivelsenes
pavirkning av individets personlige disposisjoner utvikler selvidentiteten, mener Giddens.
Denne beskrivelsen viser at individets disposisjoner er sentralt bade i Giddens sin selvidentitet
og Bourdieu (1980) sitt «habitus»-begrep. Dette er interessant & se i sammenheng med et
individualisert samfunn. | kapittel 3 beskrives velferdsutviklingen og hva den har gjort for
valgfriheten til generasjonene som har vokst opp de siste tiarene. Samfunnets oppfordring om
a ta egne valg som gagner egne interesser kan skape en individualiseringsorientert «habitus».
Individet forstar at handling og valg etter egeninteresse er oppfattet som det riktige i
samfunnet. Pa denne maten kan individet utvikle en individualiserende atferd der valg gjeres
pa grunnlag av identitet framfor plikt. Dette kan ses i sammenheng med skolevalget elevene
tar. Denne studien viser at elevens interesser og selvoppfatning var viktig for deres valg.
Eleven sa: «Jeg valgte det fordi jeg alltid har veert interessert i friluft.». Dette viser at
interessen ligger som et grunnlag for skolevalget. Videre sa han: «Jeg er en praktiker.», noe
som er hans oppfatning av seg selv. Skogbruksutdanningen kan ha gitt han en forventning om
a kunne lere gjennom aktiviteter han kunne identifisere seg med, som kunne si noe om hvem
han er, eller vil vaere, og noe han oppfattet at kunne gi han meningsfulle opplevelser (Krogh et
al 2003: 31).

Et annet viktig poeng Giddens trekker fram er den refleksive egenskapen som danner
grunnlag for stadig endring av selvoppfatning i forhold til nye pavirkninger og erfaringer.
Dette kan belyses av elevens orientering mot laererens oppfatning av hans prestasjon. Eleven
sgkte straks bekreftelse pa egen prestasjon etter at fellingen var vellykket. Dette kan ogsa
vises med beskrivelsen til eleven som feilet: «(..) laereren star bak meg og felger med, da
tenkte jeg at jeg blir sett pa som at jeg ikke klarer a gjgre det ordentlig.». Min oppfatning,
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som representerte de sosiale omgivelsene, var gjenstand for elevens spontane refleksjon over

egen selvoppfatning (llleris 2013: 99).

Gjennom svarene Skog 1 gir pa intervjuspgrsmalene er det tydelig at det er naer sammenheng
mellom hans identitet og hans interesser. Ettersom interessene var avgjgrende for skolevalget
er det grunn til & trekke en slutning om at identitet kan ha betydning for det skolevalget eleven

tar og den forventning som stilles til innhold i leeringen.

| folge Eriksson (1971) er ungdomsfasen viktig for individets identitetsutvikling. 1 denne
sammenheng er skolevalg viktig for den enkelte elev. For identitetsutviklingen er selve
skolegangen i videregaende opplaring viktig for den «egentlig identitet», som Eriksson

(1971) beskriver som et resultat av den sentrale ungdomsfase (Ibid. 2013: 74).

Funn i denne studien viser et sammenfall mellom leeringsoppgaver som eleven opplever at har
verdi for eller samsvarer med deres identitet og identitetsutvikling og opplevelse av

meningsfull undervisning.

6.3 Frafall i den videregaende opplaeringen

Ut fra funn i denne studien og med kun tre elever i utvalget er det lite jeg kan si om
frafallsproblematikk. Studien er pa en annen side et eksempel pa hvordan disse elevene
opplever undervisningen meningsfull og relevant, og kan pa den maten vere et bidrag pa a
belyse enkelte punkter ved frafallsproblematikken.

Relevans

Dahlback et al. (2011) fant i sine undersgkelser at elevene opplevde det som lite meningsfullt
a leere gjennom stasjonsopplaring der innholdet var irrelevant for deres yrkesgnske. Elevene i
denne studien beskrev leeringsoppgaven som nyttig for sine framtidige yrkes- og
utdanningsplaner og fritidsinteresser/-aktiviteter. | deres fortellinger beskriver de et samsvar
mellom forventningene og innholdet i undervisningen. Dette gjorde undervisningen relevant
for dem, og det ser ut til at relevans dreier seg om forholdet mellom innhold og nytte.
Csikszentmihalyi (1996) brukte begrepet «exotelisk» som beskriver aktivitet som har nytte for
et framtidig mal. A na yrkeskompetanse, komme ut i arbeid eller ha kompetanse til & prestere
noe i en aktivitet pa fritiden kan vere slike mal. Det dreier seg om & laere noe nytt og nyttig. |

dette ligger det en sammenheng. En sammenheng mellom undervisning, eleven, naring og
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samfunn. A legge til rette for og tydeliggjere disse sammenhengene kan vere et poeng for at

eleven skal se relevansen i leeringsarbeidet.

Mening

A oppleve at andre hadde nytte av arbeidet de gjorde, og & oppleve at leeringsarbeidet deres
var en del av en naering, opplevde elevene som meningsfullt. A oppleve mening oppfatter jeg
ut fra elevenes beskrivelser at er knyttet til verdien av opplevelsen for dem her og na. Det er
ikke avskaret fra deres livsverden verken fer eller etter undervisningen, heller tvert om,
verdien av aktiviteten er betinget av deres identitet, interesser og yrkesgnsker. A se sitt arbeid
glede andre og veere en del av en nering hadde stor betydning for dem, og gjorde
leeringsoppgaven meningsfull. | deres fortellinger om sine opplevelser bruker de ofte «gay».
Dette er en karakteristikk av en opplevelse med positivt fortegn. De brukte det i forbindelse
med selvstendig handling eller i samhandling med andre der de realiserte egne evner. Det kan
se ut til at det dreier seg om et forhold mellom utfordring og kyndighet. Der viljen til & mestre
tilfredsstilles gjennom egen utprgving pa vei mot mestring. Dette omfatter bade praktisk
handling og problemlgsningsdiskusjoner med andre. I begge tilfeller ma de bruke egne evner

og refleksjon for & strekke seg mot en lgsning.

Situasjonene virker til  ha en egenverdi for dem. Den er ikke ngdvendigvis morsom, men den
er inspirerende. Csikszentmihalyi (1996) beskrev flyt som en tilstand som kunne oppsta med
aktiviteter som har egenverdi. Arbeidet elevene holdt pa med virker til & ha hatt en egenverdi
for dem. Elevene trekker fram gnsket om og forventningen til en mestringsopplevelse. Videre
beskriver deres fortellinger oppgavens gjenspeiling av deres identitet bade i forhold til
interesser og yrkesgnske. A jobbe med en oppgave som kan gi mestring av en verdifull
prestasjon kan gi dem en meningsfull opplevelse. Selve mestringsfalelsen er en sterk
falelsesopplevelse for elevene. De beskriver at denne er viktig for troen pa egne evner og for

motivasjonen til videre arbeid.

Relasjon

Natland og Rasmussen (2012) papeker elever med personlige problemer og problemer i
hjemmet ofte ikke har kompetanse til & danne tillitsfulle relasjoner til personer som kan hjelpe
dem. Hjelpe dem til & gjgre noe med sine problemer og stette dem i skolearbeidet. De
unnviker ofte situasjoner der deres situasjon kan komme til syne, blant annet situasjoner med

lereren. De blir «usynlige» ved ikke & bli anerkjent. I denne studien er det ikke funn som kan
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vise noe sammenfall med dette, men det er funn som kan si noe om betydningen av lareren

som relasjon i leeringsarbeidet.

Elevenes fortellinger om egne opplevelser i denne studien trekker fram laererens betydning for
faglig utbytte, falelsesmessig trygghet i leringsarbeidet og som fagkulturell rollemodell.
Leereren var viktig for deres gjennomfaring av leringsoppgaven. Elevene forsto raskt at de
matte lere noe mer for a kunne lgse leringsoppgaven. De var avhengig av lererens
instruksjoner fer arbeidet startet og veiledning underveis. Fglelsesmessig var situasjonen
spent. De opplevde prestasjonsangst og opplevde ikke a ha kontroll pa situasjonen. Lereren
hadde betydning for & roe ned situasjonen, skape trygghet og veilede elevene i & fokusere pa
handgripelige deler av oppgaven. Lereren som fagkulturell rollemodell har betydning fordi
han representerer et fagomrade elevene identifiserer seg med. Dette skaper en tosidighet.
Elevene gnsker a vise lereren hva de kan, noe som skaper en prestasjonsangst. Pa den annen
sider er laereren viktig da det kommer til anerkjennelse av deres prestasjoner, i funksjon av
denne fagkulturelle representanten. Anerkjennelsen dreier seg om to omrader. Det ene er
elevens prestasjoner, det andre er det personlige der respekt og tillit det vises eleven som

person.

Dette sier noe om betydningen relasjonen til leereren har for faglig utvikling, men det sier
ogsa noe om betydningen lareren har for elevens selvoppfatning. Elever som unnviker disse
situasjonene og ikke danner disse tillitsfulle relasjonene unngar situasjoner som er viktig for
deres utvikling og prestasjoner. Videre kan dette reduserer mulighetene deres for a fullfare

videregaende opplaring.

Muligheter i skogbruksnaeringen

Det er ikke funn i studien som sier noe om frafall knyttet til den institusjonelle strukturen i
videregdende oppleering. Allikevel er det funn som sier at muligheter i neeringen har
betydning for den relevans innholdet i undervisningen har for elevene. Elevene som gnsket a
ga ut i leere viste en bevissthet omkring hva i undervisningen som de kunne ha nytte av i et
framtidig leerlinglgp. Dette viser at de retter sin oppmerksomhet mot naringslivet og ser hva

som forgar der.

Motivasjon
Lav motivasjon, skoletrgtthet og feilvaly oppgis som betydelige arsaker for a slutte

videregaende opplaring (Markussen og Seland 2012). Funn i denne studien viser ikke
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sammenfall med dette, men bekrefter betydningen av & veere motivert og derigjennom
betydningen av a legge til rette for motivasjon i undervisnigen. | denne studien beskriver
elevene sin motivasjon som knyttet til mestringsopplevelsen og ved a jobbe med arbeid som
oppleves utfordrende og krever at de ma bruke sin fulle kompetanse pa omradet. Men, det er
ogsa andre aspekter i elevenes fortellinger som gjer motivasjonen deres noe mer sammensatt.
Deres beskrivelse er knyttet til det jeg beskrev om mening tidligere i dette underkapittelet.
Motivasjonen er sterkt knyttet til en sammenheng mellom lzringsinnholdet og verdien av a
mestre denne laeringsoppgaven. Verdien har sannsynlig sammenheng med hva slags
meningsopplevelse dette gir for elevens identitet, som er dannet av en oppvekst i en viss
habitus (Bourdieu 1980 i llleris 2013). Videre er relasjonen til lereren med a avgjare
motivasjonen for & gjennomfagre og prestere leeringsoppgaven. Pa denne maten framstar

motivasjonen som et resultat av alle punktene som er omtalt tidligere i dette delkapittelet.

6.4 Oppsummering av Kapittelet

Dette kapittelets beskrivelser og analyser gir grunn til & hevde at elevenes innstilling og
opplevelse av leringsoppgaven er forbundet med deres sosiale bakgrunn, identitet og
yrkesgnske. Videre er det grunn til & hevde at leringsoppgaver som imgtegar disse
forutsetningene med yrkesrelevant virksomhet kan oppleves som bade relevante og
meningsfulle. Dette vil kunne danne grunnlag for motivasjon hos elevene og veere med som
en viktig faktor for & forebygge frafall i den videregaende opplaringen. Skogbruksnaringen
er ogsa sentral i denne forbindelse gjennom a veere elevenes framtidige arbeidsplass.
Samarbeid mellom skole og skogbruksnearing vil kunne belyse kompetansebehovet og
mulighetene innen naeringen. Samtidig er skogbruksnaringen selv ansvarlig for a tilby laere-
og arbeidsplasser av en viss type og et visst omfang slik at elevene ser pa skogbruket som en

sannsynlig yrkesvei.

7. Avslutning

7.1 Styrker og svakheter ved studien

Et enkelt forskningsprosjekt vil ikke kunne dekke helheten i den komplekse virkeligheten
eleven mgter i den videregaende opplaringen. Denne studien har undersgkt hvordan et lite
utvalg av elever opplever én undervisningssituasjon. Utvalget er ikke representativt for
ungdom i videregaende opplaring eller blant ungdom som tar skogbruksutdanning. Det kunne
ha styrket studien om den hadde foregatt over en lengre periode, med forskjellig
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leeringsinnhold, og flere deltagere. Allikevel har undersgkelsene i studien frembragt
betydningsfulle data som belyser problemstillingen, i et omfang som er innenfor rammene av
en masteroppgave. Denne studiens problemstilling er ogsd et resultat av mitt eget
utviklingsprosjekt, noe som er med pa & trekke aksjonsforskningen ut over en lengre

tidsperiode og med andre deltagere.

Utvalgets starrelse har virket inn pa den tiden jeg har hatt til & analysere hvert enkelt intervju.
Et lite utvalg gir mulighet til & analysere intervjuene grundig og fa fram informasjon som
kunne ha druknet i et sterre utvalg. Elevenes subjektive fortellinger om egne opplevelser
styrker studiens holdbarhet. Intervjuene er analysert og tolket av meg, men jeg har hatt dialog
med mine veiledere pA NMBU, Sigrid Gjgtterud og Erling Krogh, om hvordan data fra
intervjuene skal behandles og presenteres. A fa deres perspektiv inn i arbeidet med analyse og

tolkning er med pa & gke holdbarheten til funnene ytterligere.

Forklaringen av hvordan disse elevene opplever mening og relevans forklarer ikke hvordan
videregdende skoler skal unngd lav motivasjon, skoletrgtthet, frafall og oppgivelse av
yrkesgnske, men det gir likevel et viktig eksempel pa hvordan disse elevene opplevde
relevans og mening og hvilke faktorer som hadde betydning i den undersgkte

undervisningssituasjonen.

7.2 Konklusjon

Problemstillingen for denne masteroppgaven er:

Hvordan kan lererens undervisningsvirksomhet i naturbruk legge til rette for at eleven

opplever mening og relevans i leeringsarbeidet?

Jeg benyttet ZPD-diagnostikk for & kartlegge elevenes faglige kompetanse og
folelsesreaksjoner i mgte med utfordrende oppgaver bade i selvstendig arbeid og i arbeid
sammen med meg som larer. Den forstaelsen jeg fikk av denne kartleggingen viser seg
gunstig for a tilpasse videre leringsoppgaver til elevene. Oppgaver som er tilpasset elevens
kompetanse og gir rett balanse mellom kyndighet og utfordring viser a ha et potensiale for a
danne mestringssituasjoner. A oppleve mestring opplevde elevene som meningsfullt, og & se

en mestringsmulighet i mate med laringsoppgaven gjorde det relevant for dem a utfare den.
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Elevenes opplevelse av mening og relevans i oppgaven kan sies a ha sammenfall med deres

identitet, interesser og yrkesgnsker.

Undervisning som reelle virksomhetsoppgaver er et viktig bidrag i elevens muligheter til &
danne forbindelser som kan innebare erkjennelse gjennom relasjonsdanning, mangesanselige
opplevelser og mestring. Dette legger til rette for stor grad av elevdeltagelse, differensiering
og konkret og tilpasset tilbakemelding. Videre viser det seg at elevene opplevde egne
leeringsoppgaver som en del av en stgrre sammenheng. Sammenhengene besto av skogeierens
nytte av den jobben elevene gjorde, salget av temmeret elevene hogg som rastoff til
skogindustrien og samfunnets behov for trebaserte produkter. P4 denne maten opplevde
elevene sitt leeringsarbeid som en del av skogbruksnzaringen. Dette har et potensiale for &

gjere undervisningen yrkesrelevant og sette den i et samfunnsperspektiv.

Lereren kan legge til rette for meningsfull og relevant undervisning gjennom & tilpasse
leeringsoppgaver pa bakgrunn av kunnskap om elevens faglige kompetanse og kompetanse i a
balansere egne folelser. Laringsoppgaven bgr vaere kompleks nok til & utfordre elevens
kyndighet, men samtidig ikke sa kompleks at den utfordrer eleven utover hennes/hans
talegrense. Laeringsoppgaven bgr i en sa stor grad som mulig imgtekomme elevens identitet,
interesser og/eller yrkesgnske. Forbindelsen til lzereren viser seg a veere betydningsfull bade i
forhold til den faglige veiledningen og elevens behov for falelsesmessig stgtte og veiledning i

a balansere fglelsene i mgte med en utfordrende laeringsoppgave.

7.3 Implikasjoner for min videre laerervirksomhet

Denne masteroppgaven har gitt meg innsikt i hva et utvalg av mine elever opplever i
undervisning med praktiske leeringsoppgaver. Jeg vil pa mer opplyst grunnlag videreutvikle
min skogbruksutdanning. Veien videre vil vere a videreutvikle undervisning som systematisk
kartlegger elevene som en del av veilednings- og vurderingsarbeidet. A se forbindende
erfaringslering i trad med tilpasset opplaering der ZPD-diagnostiseringen ligger til grunn for
fase 1, undervisningsplanleggingen, og benyttes som Kkartleggingsverktgy av elevenes
kompetanse og falelser i de pafglgende fasene. | undervisningsarbeidet vil det veere vel sa
viktig 4 legge vekt pa det psykomotoriske og affektiv, som det kognitive. Dette danner til

sammen elevens forutsetninger.
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Elevenes identitet og identitetsutvikling er interessant & jobbe videre med og se i sammenheng
med tilpasset undervisning. Dette er en forutsetning og kan med fordel ses i sammenheng med
elevens @nsker og behov i undervisningen. Dette vil kunne materialisere seg i visse
preferanser for a tilnserme seg lerestoffet og strategier for behandling av erfart lerestoff fram
til erkjennelser. | dette arbeidet er det nyttig & ta utgangspunkt i den intervjukunnskap jeg har
tilegnet meg i denne masteroppgaven. Den kan videreutvikles til hensiktsmessige
intervjusamtaler med elevene, for & fa tilgang til relevant informasjon for

undervisningstilpasningen.

| fig 41 har jeg illustrert et utkast til en modell som illustrerer noen tanker om en
femtrinnsmodell for kartlegging av elevens behov i tilpasset opplaring:
1. identitet, interesser og yrkesgnsker
2. faglige behov
3. behov for veiledning i & balansere falelser i magte med laerestoffet, preferanser for en
viss tilnerming til lerestoffet og strategier for bearbeidelse av erfaringer mot
erkjennelse
4. analyse og planlegging av tilpasset undervisning

5. gjennomfgring av laeringsarbeid
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Leeringsarbeid

Tilpasning av undervisning

Laeringsstrategier
Preferanser
Folelser

Faglige behov

Elevens
identitet,
Interesser,
yrkesgnsker

Figur 41. Modell for kartlegging av elevens behov i tilpasset undervisning.

I figur 41 har jeg illustrert en stubbe der elevens identitet, interesser og yrkesgnske utgjer
margen. Videre viser modellen en kartleggingsprosess der hvert trinn er en tilvekst til
eksisterende kartleggingsgrunnlag, som arringens tilvekst hos et tre. | gjennom fem trinn
kartlegges og gjennomfares den tilpassede undervisningen, og en arbeidssyklus framstar som

«hel ved».

Framgangsmate for & samle inn data:

1. Samtaler og observasjoner av eleven

2. ZPD-diagnostisering

3. ZPD-diagnostisering og samtaler. Det kan benyttes tester som Kkartlegger elevens
leeringsstiler, men dette forutsetter videre kompetanseutvikling innen feltet, men er
ikke irrelevant.

4. Refleksjon og analyse gjennomferes og legges til grunn for planlegging. Dette
tilsvarer planleggingsfasen i forbindende erfaringsleering.

5. Gjennomfering av tilpasset undervisning der de fire neste fasene i forbindende

erfaringslering, innfer, utfere, mgte med utfall og svar pa utfall, kan vere
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bakenforliggende teori og struktur. I denne gjennomferingen kan ZPD-diagnosen

foretas.

Trinn 1, 2 og 3 kan ses i sammenheng med llleris (2013: 110) sin modell for identitetens
generelle strukturer. Hans beskrivelser av Kkjerneidentitet, personlighetslaget og

preferanselaget kan benyttes som teorigrunnlag for gkt innsikt i kartleggingsarbeidet.

Preferanselaget

Kjerneidentitet

Figur 42. Identitetens generelle strukturer (Illeris 2013).

Kjerneidentiteten beskrives som det a vere et bestemt selvstendig individ og veere den samme
i ulike situasjoner og sammenhenger gjennom livet. Dette «kerneselvet» dukker opp allerede
de forste levemanedene, i folge psykiateren og utviklingspsykolog Daniel Stern (2000).
Endringer i denne kjerneidentiteten skjer langsomt og naermest umerkelig, sa sant personen
ikke utsettes for umiddelbare og intense endringer i livsbetingelsene. Den har i falge Illeris
(2013) en oppgave om a fastholde en viss kontinuitet. | undervisningen vil kjennskap til
elevens kjerneidentitet vaere hensiktsmessig i et mellommenneskelig forhold og for & forsta

bakgrunnen for de to andre lagene, men ikke vaere mal for endring.
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Personlighetslaget omfatter forhold som meninger, holdninger, verdier, kommunikative vaner
og sosiale aspekter. Denne fasen er sterkt pavirket av det «habitus» Bourdieu (1980) beskrev
som samfunnets ubevisste innlaering i individet. | dette laget kan sannsynligvis elevenes
interesser ogsa knyttes til. | forhold til stubbemodellen vil dette laget ga fra og med trinn 1 og
til og med trinn 3 i kartleggingen. Holdninger er knyttet til den generelle delen av lzereplanen
og sammen med verdier og meninger bygger dette pa oppfatninger som kan veere mer eller
mindre faglig begrunnet. Derfor vil dette inkludere trin 2, faglige behov. Kommunikative
vaner, samarbeid og sosial aspekter vil veere sentralt for elevens laeringsstrategier og -
preferanser (llleris 2013). Det er viktig & papeke at skolen vil danne en rolle i elevens
«habitus», da skolen vil veere en betydelig del av elevens omverden/samfunn. Dette trer
spesielt inn i trinn 5 i stubbemodellen. Eleven er i stadig eksponering for omverdenens
pavirkning, og endring av personlighetslaget vil kunne forega kontinuerlig. Derfor er det ogsa
viktig med en lgpende kartlegging av elevenes utvikling, som lett kan tilpasses

undervisningen.

Preferanselaget dreier seg om hva personen foretrekker umiddelbart uten & gjgre spesielle
overveielser eller anstrengelser. For at det kan sortere inn i preferanselaget ma det veere
faktorer som har mening og relevans for oss og betydning for var selvforstaelse, men ikke er
avgjerende for oss. A gjare endringer i preferanselaget avhenger ikke av hva vi mener og
faler om en sak, men om vi har energi og overskudd til & foreta endringer i den aktuelle
situasjonen (Ibid. 2013). Dette mener jeg vil knytte seg bade til det faglige, leerestrategiske og
den enkelte elev sine preferanser for a jobbe med laerestoffet, som vil bli kartlagt i trinn 2 og 3
i stubbemodellen. Preferanselaget kan ha betydning pa leeringsutbytte, og eleven kan ha behov
for veiledning for a skape endringer i dette laget, som kan vere positivt i et leeringsperspektiv.
For eksempel vil det & velge tema for et oppgavearbeid gi eleven muligheter for a velge noe
de kan mye om fra fer og vil tilfgre lite med tanke pa kunnskap, holdninger, verdier og
meninger. Eleven kan ha behov for veiledning for & velge tema som kan skape et stgrre
utbytte, men samtidig ikke demme opp for deres engasjement. Derfor er det viktig at dette
trinnet kommer etter kartlegging av identitet, interesser og yrkesvalg. Et annet eksempel kan
veere leringssituasjoner der den leerende kan velge tilnermingsmater til leerestoffet som passer
best til deres vaner eller personlige disposisjoner. Det er viktig & kunne hjelpe eleven med a
velge rett med tanke pa laeringsutbytte. Hvis en elev velger & bruke nettet til & sgke etter
informasjon i undervisningen, fordi det foretrekkes av eleven, sa kan det veare andre tilganger

til leerestoffet som er mer effektivt for denne eleven og skaper mindre forstyrrelser. A
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strukturere laerestoffet i perm eller i mapper pa PCen kan vere en mer hensiktsmessig lagring
av leringsarbeid enn & legge det lgst i en hylle, selv om det er effektivt og behagelig. |
praksisundervisning kan det dreie seg om rutiner i arbeidet. For eksempel & planlegge farst.
Lage en struktur i det arbeidet som skal felge. Ha en notatbok der det noteres litt underveis,
for & forberede rapportskrivingen. Dette kan vare strategier elevene kan veiledes i. Dette er
bade en tilpasning av leeringsarbeidet til elevens strukturer, men samtidig ligger det et
leeringspotensial i a lere seg strukturer og strategier, og gjennom det kan eleven utvide

grensene for kompetanse.

Stubbemodellen kan ses som metoder i en aksjonsforskningsstrategi og kan enkelt
implementeres som en struktur i aksjonsforskningsspiralen, og gjentas kontinuerlig gjennom
undervisningen. Modellen er et bidrag for & sikre mest mulig relevant yrkesopplaring i

naturbruk, men kan ogsa tilpasses annen yrkesopplzring.
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Vedlegg 1 - Loggskjema for observasjon av eleven i laeeringsarbeid

Dato: xx.xx.xxxx

Elev: Skog1

Laeringsoppgave: Felling av et stort tre inntil en bilvei og stromledning

Introduksjon

Eleven virker meget positiv til leeringsoppgaven. Han falger interessert med
nar jeg forklarer hva som skal gjeres og hvordan det skal gjeres.
Felleteknikken han kjenner fra tidligere er tilfort et lite element som gjer
det mulig a kontrollere fellingen i enda starre grad enn tidligere. Ved
introduksjonen ved treet er eleven veldig fokusert. Han falger med, sper der
han er usikker pa om han har oppfattet riktig og kvitterer for at han har
forstatt. Eleven virker veldig motivert for oppgaven. Han ivrer etter a
komme i gang og virker veldig spent. Jeg oppfatter at han er forholdsvis
trygg pa egne ferdigheter, men at det store treet og situasjonen med veien
og stremledningen utfordrer kompetansen hans, og skaper litt
prestasjonsangst. | forhold til flyt-diagrammet er han kanskje i en angstsone
na.

Utfarelse

Han trer inn i oppgaven uten ngling. Han er klar pa at dette er hans oppgave
a lgse. Jeg oppfatter at han har god forstaelse for hva han skal gjgre. Han
trenger kun noe veiledning pa grunn av det nye tillegget i teknikken. Ellers
er han stadig pa teknikken. Han trenger noe forklaring og bekreftelse pa
felleteknikken. Dette oppfatter jeg at han har behov for pa grunn av
oppgaven er mer utfordrende enn a felle et tre i skogen. Jeg opplever han
som veldig fokusert under arbeidet med fellingen. Han er ngye med &
forholde seg til den teknikken vi planla i introduksjonen. Han virker spent,
men har kontroll pa arbeidet. Jeg prever a betrygge han i arbeidet og holde
situasjonen rolig. Etter hvert som han far kontroll pa oppgaven, opplever
jeg at han gar over i en flytopplevelse. All hans oppmerksomhet er
konsentrert om oppgaven, utfordringen ligger helt i overkant av hans
kyndighet og leeringsoppgaven preges av klare mal, klare regler, umiddelbar
tilbakemelding og mulighet for kontroll. For a lgse oppgaven ma han ogsa
lzere seg en ny teknikk.

Utfallet

Treet falt i den retning vi hadde planlagt, og han hadde siktet. Utfgrelsen av
hovedskjaeret og gjensettingen av brytekanten ble akkurat som vi planla.
Dette gir en umiddelbar tilbakemelding pa arbeidet. Gleden over a fa det til
er tydelig. Smilet hans er bredt og blikket gnistrer. Jeg som laerer fagler en
stor glede over at han fikk det til. Vi tar hverandre i handen, og jeg
gratulerer han med fellingen av treet pa 1,3 m3. Han virker lettet over at
utfallet er som gnsket, og beundrer stubben, som tydelig viser vel
gjennomfart arbeid. Som veileder opplever jeg det overfladig @ komme med
ord i denne situasjonen. Han ser at utfallet er som planlagt pa grunn av
riktig utfarelse. Samtidig opplever jeg at han forstar at jeg er veldig
forngyd.

Svar pa utfall

Jeg mener & se en erkjennelse hos han i det han puster lettet ut og beundrer
treet som ligger i sikteretningen og stubben som viser resultatet etter
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felleteknikken. Han reflekterer rakt ved stubben sammen med meg hvordan
den nyintroduserte teknikken fungerer. Han viser en tydelig forstaelse av
hensikten med den. Jeg opplever at dette er noe han vil ta med seg videre og
benytte i tilfeller der han vurderer det som ngdvendig.
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Vedlegg 2 - Intervjuguide

Forskningsstudiens problemstilling:

Hvordan kan leererens undervisningsvirksomhet i naturbruk legge til rette for at eleven
opplever mening og relevans i leeringsarbeidet?

Introduksjon: Intervjuet handler om dine opplevelser av mening og relevans i

leeringsarbeidet.

Anonymitet: Ditt navn vil bli anonymisert.
Opptak: Intervjuet vil bli tatt opp som lydfil og transkribert.
Tid: Intervjuet vil ta inntil én time.

For intervjuet: Tenk tilbake pa leeringsoppgaven intervjuet skal ta for seg. Skriv ned noen
punkter eller lag et soldiagram om dine tanker om den.

Fase i forbindende
erfaringslering

Forskningsspgrsmal

Intervjuspgrsmal

Introduksjonen

Hvordan opplever eleven mgte med
lzeringsoppgaven gjennom dannelse
av forbindelser, og i hvilken grad
opplever eleven laeringsoppgaven
meningsfull og relevant?

Vil du fortelle om hvordan
introduksjonen av
leeringsoppgaven foregikk?

Hvordan opplevde du
leeringsoppgaven?

Hva fikk deg til & bli
interessert/fglge med?
Opplevde du at det angikk
deg?

Hva fglte du i mgte med
leringsoppgaven?

Utfarelsen

Hva utlgser vilje i eleven til 3 delta
og leve seg inn i leeringsarbeidet, og
hva faler eleven nar arbeidet
utfares?

Vil du fortelle om det du utfarte?

Hva gjorde at du tok
skrittet til & utfare
arbeidet selv?

Hvordan opplevde du a ta
del i arbeidsoppgaven og
utfare selv?

Hva fglte du da du utfarte
arbeidet?

Hva tenker du om
arbeidet na?

Utfallet

Hvilke folelser vekkes i eleven i
mgte med utfallet av eget arbeid,
hva betyr det for eleven og hva
betyr det for opplevelsen av
leeringsarbeidet?

Vil du forklare hva utfallet av
arbeidet ble?

Hvorfor ble utfallet slik?
Hva matte til for & gi dette
utfallet?

Hva fglte du da du
sa/oppdaget utfallet?

Hva betyr utfallet for
deg?
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- Hva tenker du om utfallet
na?

Svar pa utfall

Hvordan gir konkrete utfall av
handling grobunn for refleksjon,
opplevelse av mening og relevans
0g bevegelse i elevens
selverkjennelse?

Hvordan tenker du a bruke
erfaringene fra utfallet
fremover/videre?
- Hvordan kan du bruke det
videre i laeringsarbeidet?
- Har du brukt for det i
fremtiden?
- Hva fgler du om a gjere
samme arbeidsoppgave pa

nytt?
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Vedlegg 3 - Analyse av intervju

Utdrag av analysetrinn 2 og 3 av intervjuet med Skog1 (innferingsfasen)

(K er forkortelse for pseudonymet til eleven)

Innfering

Naturlig
meningsenhet

Jeg synes det var gay a bli valgt til a felle det treet. Jeg tenkte: klarer jeg dette? Det regnet jeg med at jeg klarte. Jeg har
ganske mye erfaring. Jeg har leert mye om felling. Men, sa var det en ny metode, da, pa fellinga. Jeg var veldig spent pa
det, men du viste veldig greit hvordan det skulle gjgres. Det var egentlig ikke noe problem. Far jeg begynte tenkte jeg pa
om jeg greide a felle det helt riktig. Det var litt vind og sann.

Sentrale temaer

Relasjon Realisering Relevans Resonans Refleksjon Re-kreasjon Mening Falelse

K knytter seg til Bevissthet om | Oppgaven K opplever det | Forforstaelse K er spent i

treet gjennom a den knyttes til somggy afa | brukes som forkant av
betrakte det som en | forestaende tidligere denne grunnlag til a oppgavelgsingen.
utfordring/oppgave. | oppgaven. erfaringer og oppgaven. reflektere over

Leererens egen egne

instruksjoner er av kunnskap. muligheter for

betydningen for & a lykkes.

forsta

lzeringsoppgaven.

Naturlig
meningsenhet

Nar det er flere som ser pa deg far du alltid litt prestasjonsangst. Uansett. Jeg er vant til a sta alene. Sa nar noen ser pa blir det
litt sann oh shit noen ser pa. Blir litt sdnn na ma jeg gi mitt beste. Man blir litt mer sann nervas, men jeg falte at du var rolig,
stresset ikke noe og sa vi tar det rolig, og da gar det veldig greit. Hadde du veert veldig stressa og vaert sann: Pass pa, pass pa.
Ikke treff ledningen. Da hadde jeg veert litt mer sann ok, ok jeg skal ikke (usikkert uttrykk). Men, du var veldig rolig og flink.

Sentrale temaer

Relasjon

Realisering

Relevans

Resonans Refleksjon

Re-kreasjon

Mening

Falelse

Leererens

Problemlgsing
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fremtreden
pavirker K sin
opplevelse av
situasjonen.

foran andre
skaper

prestasjonsangst.

Naturlig
meningsenhet

Jeg tenkte jo at jeg tror jeg far til det her. Hvis han viser meg akkurat sann jeg ber gjere det. Sette igjen den trekanten bak i
hovedskjeeret. Jeg kan jo det der andre med brytekant og innstikk og hvordan jeg skal bruke saga. Og med tanke pa vind og

hvordan treet vil falle. Men, sa planla vi ngye i forkant hvordan vi skulle legge treet. Rydda vi litt rundt det der. Sa det ble klart

til at det skulle lande. Jeg hadde egentlig en god falelse hele tida.

Sentrale temaer

Relasjon Realisering Relevans Resonans Refleksjon Re-kreasjon Mening Folelse
Leerer sin Deltar i Instruksjonen Lasning av Bruke tidligere Foler at det
instruksjon er planlegging og er ngdvendig oppgaven ferdigheter som skal ga bra.
viktig for & vurderingsarbeidet | for at K kan knytter seg til stillas for

forsta hvordan | far fellingen. lgse oppgaven. | tidligere tilegnelse av

oppgaven skal erfaringer. nye.

lgses.

Sanser vind og
treets helling
for & gjere
vurderinger.

Naturlig Ja, det var veldig klart. Jeg viste det var det treet som skulle felles, og det skulle legges den veien der. Sa jeg synes det var
meningsenhet | veldig klart.

Sentrale temaer
Relasjon Realisering Relevans Resonans Refleksjon Re-kreasjon Mening Falelse
Treet og Tydelig
felleretningen definering gir
hadde trygghet.

betydning for a
gjare oppgaven
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| Klar.

Naturlig Jeg synes det er gay a se at jeg gjar noe. Det er en jobb der du ser at du gjer noe. Hvis du gar litt tilbake sa ser du at der star
meningsenhet | det et stort tre, ikke sant. Det har statt der i hundre ar og na skal jeg ta bort det treet. Da blir det mere apent og jeg skal gjare
en forandring i landskapet. Jeg synes det er kult & gjare en forandring, da. Ogsa er det gay at noen tjener pa det jeg gjer. Det er
til nytte, liksom. Det er til nytte det vi gjar. Jeg liker a se treet detter i bakken og det braker. Det er herlig.

Sentrale temaer

Relasjon Realisering Relevans Resonans Refleksjon Re-kreasjon Mening Folelse

Treet og Det er gay a Betydning ava | Treet har statt i Det som gjgres | Herlig falelse.
landskapet er skape. se endringer pa | 100 ar. K gir nytte i form

viktig for & grunn av eget skaper endring av endring og

gjere og skape arbeid. som synes 0g inntjening til

noe. varer. skogeier.

Naturlig Det er jo det a falge med pa deg, da. Ogsa viser du meg hvordan jeg skal gjere det. Ogsa tar jeg det rolig, og vi prater litt i

meningsenhet | forveien. Vi merker pa treet hvor jeg skal skjaere, sann at jeg har full kontroll. Du viser meg veldig bra hvordan jeg skal gjere
det. Og nar jeg tar det rolig og skjeerer inn og::. Sa gar det veldig greit fordi du har gitt meg sapass mye informasjon at jeg kan

det.
Sentrale temaer

Relasjon Realisering Relevans Resonans Refleksjon Re-kreasjon Mening Falelse
Interaksjonen Merkene pa
mellom laerer treet gir en
og K er viktig folelse av
for at han skal kontroll.
forsta hva han
skal gjare.
Merking pa
treet er en
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stotte.

Naturlig
meningsenhet

Det er spennende da. Jeg synes det er mye mer spennende a gjgre det i praksis enn a sitte og se pa tavla. Jeg ser pa tavla, og
leereren star og prater, og jeg begynner a tenke pa andre ting. Her setter jeg meg inn i situasjonen. Falger med og synes det er
veldig gey a lere nye metoder.

Sentrale temaer
Relasjon Realisering Relevans Resonans Refleksjon Re-kreasjon Mening Falelse
Situasjoner som K synes det er K faler en
oppstar i goy a lere nye spenning til
praksis setter K praktiske oppgaven han
seginni. arbeidsmetoder. skal gjere.
Han opplever
mye mer

spennende a
gjare praktiske
oppgaver enn
teoretiske.

Naturlig
meningsenhet

Hvis en annen skal gjare det, blir det litt sann han gjer det, han fikser det og det klarer han sikkert fint. Jeg kan tenke pa noe

helt annet. Nar det er jeg som skal gjare det sa er det jeg som ma laere det og jeg som skal utfare det. Alt handler om meg. Da
setter jeg meg mere inn i ting. Det blir mye mer interessant nar du selv far gjere noe. Prave seg fram selv. Prgve og feile. Jeg
faler at det er da jeg leerer, da

Sentrale temaer

Relasjon Realisering Relevans Resonans Refleksjon Re-kreasjon Mening Falelse

Hvis K skal se | Prgve a feile er | K ma leere det | Det er mer K faler ansvar
andre gjgre noe | viktig for & som trengs for | interessant nar for & tilegne seg
sa opplever han | lere. a lgse oppgaven | du far lgse ngdvendig

det ikke som hvis det er han | oppgaven. kunnskap nar
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hans oppgave.

selv som skal
lgse den. Det
kommer an pa
meg.

han skal lgse
oppgaven.

Naturlig
meningsenhet

Det var litt spent stemning, da. Det er alltid det. Jeg falte at jeg ble valgt for at jeg kan litt, og jeg falte at du hadde litt
forventninger til meg. Da far jeg litt sann angst, fordi jeg vet jo at jeg kan det, men det blir en annen situasjon enn nar du star i
skogen alene. Det blir litt mere press. Men, den angsten ble fort borte siden vi tok det rolig og du viste meg sapass bra.

Sentrale temaer

Relasjon Realisering Relevans Resonans Refleksjon Re-kreasjon Mening Folelse
K folte at K falte
leereren hadde spenning og

forventninger
til han.
Forstaelse av
oppgaven og
leererens
fremtreden har
betydning for K
sin opplevelse
av situasjonen.

hadde litt angst.

Naturlig
meningsenhet

Ja, det var jo det at det var ved veien der og stramledningen, og du sa jo at jeg ikke matte felle i veien og ikke i den retningen
der og ikke pa bilen og ikke pa traktoren. Treet skal den veien der. Og da ma jeg gjere det riktig. Da ma jeg tenke litt mer. Jeg
ma jo konsentrere meg nar jeg skal felle treet.

Sentrale temaer

Relasjon

Realisering

Relevans

Resonans

Refleksjon

Re-kreasjon

Mening

Falelse

Treet, veien og
ledningen gir K
konkrete

Leeringsoppgavens

utfordringer og
realiteter gjar at K

Situasjonen
skaper behov
for ngye

K ma tenke pa
hvordan treet
ber falle og
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elementer &

ma bruke all sin

vurderinger for | hvordan det

vurdere kompetanse for a felling. kan styres dit.
lgsningen ut lgse den.

fra.

Naturlig Det er ggy med utfordringer. Det er da jeg laerer.

meningsenhet

Sentrale temaer

Relasjon Realisering Relevans Resonans Refleksjon Re-kreasjon Mening Falelse
Utfordring K opplever
farer til leering. utfordring som

gay.

Naturlig
meningsenhet

Hadde vi vert pa et sted og bare kuttet ned uten at det skulle skje noe mer med det, hadde jeg ikke hatt noe motivasjon, for da
hadde det ikke veert noe mal og mening. Men, her er det andre som blir glad og forngyd med arbeidet jeg gjer, og det gir meg
en falelse av at jeg gjar noe bra og gjegr andre glade, liksom. Det gjgr meg glad og gjare andre glad.

Sentrale temaer

Relasjon

Realisering

Relevans

Resonans Refleksjon

Re-kreasjon

Mening

Falelse

Jobbe for andre
og glede andre

Leeringsarbeidet
bar ha mal og

K blir glad av &
gjere arbeid

gjer K glad. mening. Det gir | som gjar nytte
motivasjon. for andre.
Naturlig Hadde dette veert et bitte lite tre pa 10 cm hadde det veert noe jeg har gjort mange ganger far og hadde ikke vaert noe

meningsenhet

interessant, men nar jeg fikk denne oppgaven her da, som var noe helt nytt, og jeg skulle prgve selv, sa var jo det veldig gay.
Det er det jo veldig gay a fa til, da.

Sentrale temaer

Relasjon

Realisering

Relevans

Resonans Refleksjon

Re-kreasjon

Mening

Falelse

A prove selv er

Det er gay a

Felle sma treer
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gay. prgve noe nytt. er kjedelig.
Det er gay a fa
det til.

Naturlig Jeg valgte skogbruk fordi jeg alltid har veert interessert i friluft. Faren min, bestefaren min og onklene mine er elgjegere hele
meningsenhet | gjengen. Jeg har vaert med pa elgjakt siden jeg var et halvt ar gammel, og siden det vaert med hvert eneste ar. Jeg har fatt dette
med jakt og fiske servert. Nar jeg ble litt eldre var jeg med pappa i skogen og felte treer og hogg ved. Ogsa er det den garden
der vi trenger noen som kan hogge ved og bruke skogsredskaper. Jeg bare elsker & vaere ute egentlig. Er ikke sa veldig glad i &
sitte inne & lare teori og sitte og here pa at leereren prater, liksom. Motivasjonen er stgrre nar vi er ute. Jeg kan gjerne hare pa
leereren ute. Jeg liker & drive pa ute. Jeg er en praktiker. Liker & bruke kroppen, ikke sitte pa en stol og skrive med en penn,
men bruke muskulatur, se hvor flott naturen er og se forandringer i naturen.

Sentrale temaer

Relasjon Realisering Relevans Resonans Refleksjon Re-kreasjon | Mening Falelse

Far, bestefar og | A vaere ute og | K har veert Motivasjonen Han har brukt for Han elsker &
onkler har bruke kroppen | med i skogen | er starre nar K skogbrukskompetansen | veere ute i
interesser og oppleve fra han var er ute i skogen. pa garden i fremtiden. | skogen.
innenfor skog | naturen er liten.

og skogbruk. viktig.
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Analysetrinn 4 av intervjuet med Skog1

Analysetrinn 4 bygger pa analysene i trinn 3. Meningsenhetene undersgkes i lys av studiens
problemstilling, teoretiske bakgrunn og sosiale, faglige og materielle omstendigheter i
undervisningssituasjonen. Analysen struktureres etter fasene i forbindende erfaringslering.
Dette kan veere med a belyse elevens endring i relasjon til omverdenen i situasjonen etter
hvert som laringsoppgaven skrider frem gjennom introduksjon, mulighet for a delta og
mulighet for a se utfall og svare pa utfallet. Fglelsesbevegelsen sammenstilles med
Csikszentmihalyi sitt flyt-diagram, opplevelsens kvalitet; en funksjon av forholdet mellom
utfordring og kyndighet.

Introduksjon

Den konkrete, praktiske fellingsoppgaven gir Skogl relasjon til treet og lseeremateriellet
(motorsag og felleutstyr). Treets plassering, inntil bilvei og stramledning og sterrelse opplever
han som en utfordring og noe nytt han ikke har gjort far. Det er viktig for Skogl a fa prave
selv i leringsarbeidet. A se andre lgse en oppgave gjer at han ikke involverer seg i stor grad.

Bevisstheten om den forstaende leringsoppgaven han skal lgse gir han en
ansvarsfglelse for a tilegne seg nok kunnskap for a lgse oppgaven og gir en resonans i han.
Han faler prestasjonsangst, som gjeres ytterligere av at han far tilskuere til jobben, men han
opplever det som ggy a fa denne utfordringen og har et gnske om a fa det til.

Han reflekterer over om han greier a felle treet. Han vurderer treet, vindforholdene og
omstendighetene og tenker pa egne evner.

Han synes det er gagy a leere nye praktiske arbeidsmetoder og setter seg lettere inn i
undervisningen nar den foregdr i situasjoner som oppstar i praksis. Denne situasjonen krever
at han ma bruke all sin kompetanse fra tidligere fellinger. Han opplever & ha kontroll ved
felling av sma treer og i situasjoner der det ikke er hindringer som i dette tilfellet. Veien og
strgmledningene, treets stagrrelse og tillegget i felleteknikken gjagr at han opplever dette som
en utfordring som er gey og har relevans for hans faglige utvikling. Hans allerede
eksisterende kompetanse er ngdvendig for & lgse laringsoppgaven. At hans kompetanse
brukes til & lgse arbeid som har nytte for andre gjer han glad, og han opplever at det gir
leringsoppgaven mal og mening. Hans tidligere opplevelser fra skogsarbeid er gjennom
arbeid med far, bestefar og onkler og deres interesse for skogbruk. Dette gir han bakgrunn for
a oppleve denne leringsoppgaven som relevant. Skogsarbeidet har foregatt pa en familiegard
pa landet. Denne garden vil trenge hans kompetanse i fremtiden, og derfor opplever han det
som meningsfullt & utvikle kompetanse han far brukt der i fremtiden.

For at han skal kunne lgse oppgaven har han behov for instruksjon og er aktivt med
nar det instrueres. Relasjonen til leereren er viktig for a forsta hvordan oppgaven skal lgses. |
tillegg er lererens fremtreden og reaksjoner viktige. Han lar seg pavirke av lererens
sinnsstemning, og for & beholde en viss ro var det viktig at leereren var rolig. Det opplevde at
hadde en smitteeffekt. Leererens instruksjon og forklaring av felleretning og fellemetode var
viktig for a forsta oppgaven og gjare den tydelig. En klar definisjon av oppgaven ga en starre
trygghet, men spenningen for utfallet av arbeidet var fortsatt til stede. Forklaring og
oppmerking av hvordan felleteknikken burde gjeres ga en falelse av kontroll. Merkingen tok
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utgangspunkt i tidligere kjente elementer og bygget nye elementer pa dem. Dette ga han en
folelse av at det skulle ga bra.

Gjennom planleggingen av fellingen deltok han aktivt i & bruke egen kompetanse i
vurderingene. Dette ga han mulighet til realisering av sin kompetanse og sine meninger og fa
anerkjennelse for dem. | planleggingsarbeidet brukte han synssansen sammen med kroppens
balanse til & finne treets helling, kvistsettingen sa han med synet og vindretningen fglte han pa
kinn og nakke. Ved planlegging av de ulike skarene kjente han pa treets stamme og kjente
form og dimensjon og sammenlignet dette med sagsverdets rekkevidde. A f& bruke egen
kompetanse til & skape synes han er ggy. Det har betydning for han & se forandring pa grunn
av eget arbeid. Det gir en herlig falelse. Denne leringsoppgaven krever at han ma bruke all
sin kompetanse for a lgse den.

4
Lzrerens instruksjon skaper
forstielse og trygghet.

6

i Deltagelse i instruksjon og planlegging.
L=rerens fremtoning og

sinnsstemning smitter over -

N Bruk og anerkjennelse av elevens
girro.

kompetanse.

Hjelpemerking i treets bark

kontrollglel Bruk av flere sanser i vurdering av treet:
ga en kontrollfglelse.

visuelt; taktilt; kinestetisk.

Gir til sammen en folelse av Visshet om og forventning til 3 fa preve selv.

1 s
: at det skal g bra, men er . .
Kankret, reell og Relasjon | s :"m 4 aetall Realisering
praktisk oppgave. 1 4 pentp - 6 Kravet til kompetanse krever overskridelse av

eksisterende kompetanse.

Treet, motorsaga og

felleutstyret. Forventning om en herlig fglelse.

Situasjonen: stort tre,
stremledning og bilvei.

5
Bruk av eksisterende
fellekompetanse.

Opplevelse av utfordring i felling

5 pa grunn av situasjonen og treet.

Re-kreasjon Relevans

Gjgre nytte for andre gir
oppgaven mal og mening.

Tidligere erfaringer med familie.
Familiemedlemmer med
kompetanse og interesse innen

skogbruk.

Brukt for det han laerer pa
familiegarden i fremtiden.

2
Prove selv.

Bevissthet om & skulle
lzse oppgaven gir
ansvarsfalelse.

3 g 2
Refleksjon Resonans

Refleksjon over treet,
omstendighetene,
egne muligheter for 3
greie a felle treet og
hva slags hjelp og av
hvem han tenger for 3
lgse oppgaven.

Figur 43 Skog1 sin bevegelse under introduksjonen til fellingen.
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Forskningsspgrsmal til introduksjonen?

Hvordan opplever eleven mgte med laeringsoppgaven gjennom dannelse av forbindelser, og i
hvilken grad opplever eleven leringsoppgaven meningsfull og relevant?

Elevens dannelse av relasjoner til treet, utstyret og situasjonen gir eleven en forstaelse for den
oppgaven som er nart forestdende. Denne bevisstgjgrelsen gjennom en reell og konkret
leeringsoppgave gir han prestasjonsangst og en ansvarsfalelse for a vite hva han skal gjare.
Han opplever oppgaven som utfordrende og faler det er gey a fa denne oppgaven. Larerens
instruksjoner og veiledning gir Skogl trygghet i situasjonen og gjer laeringsoppgaven
handgripelig.

Skogl opplever utfordring som ggy. Det er en utfordring innen et tema han har
interesse for og som han og familien har jobbet med pa familiegarden. Det har en verdi for
han & gjere dette arbeidet og ikke minst mestre det. Det gir han en meningsfull opplevelse.

Han far brukt for kompetanse han allerede har i en krevende situasjon han ikke har
veert i far. | tillegg ma han lzre en ny felleteknikk, som er en tilfgyelse til den teknikken han
allerede kan. Han mener han har brukt for denne kompetansen pa familiegarden i fremtiden,
noe som gir han en opplevelse av at leringsoppgaven har relevans for hans framtid. Han
opplever ogsa at leeringsoppgaven har mal og mening ved at den gjer nytte for andre.
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Utforelsen

Relasjonen til leereren er viktig for Skogl i denne situasjonen. Laererens humgr pavirker han
og er avgjerende for hvordan situasjonen oppleves. Videre opplever han a fa tillit av leereren
til & gjere denne jobben og at samarbeidet mellom dem er godit.

Skogl sine egenskaper og kompetanse blir anerkjent og dette uttrykker en positiv
oppfatning av han og er en form for realisering. Da Skogl har fatt denne tillitten er det gitt
han en mulighet til & prgve. Han kaster seg ut i oppgaven ved a starte fellingen, og realiserer
sin kompetanse og tanker om & bruke den og muligheten til & oppleve mestring, som er en stor
drivkraft hos han.

Den konkrete og reelle oppgaven og relasjonene til treet, motorsaga og situasjonen er
viktig for & kunne prgve og a realisere egen kompetanse. Stgrrelsen pa treet har betydning for
han. Han gleder seg til & ta store treer og de gir han en god falelse nar han feller dem. Han
mener det er viktig & kunne bruke utstyret riktig, for det gir mulighet til a lase oppgaven i
starre grad selv. Men, han mener det er viktig for motivasjonen a jobbe sammen med andre.
Det er bade kult, men ogsa viktig for & finne lgsninger. Han opplever samarbeidet med larer
som godt. For Skog1l er det viktig i denne situasjonen at bade han og larer tar det rolig. Det
har betydning for om det gar greit & utfare felleteknikken. Han opplever arbeidet han gjer med
motorsagen som helt avgjarende for utfallet av fellingen. Dette gir han en litt engstelig felelse
far han kan se utfallet av arbeidet. Han er litt usikker pa om han har skjert gjennom all veden
han skal. Dette gir han en litt engstelig falelse. Dette gir en resonans i han, og ferer til en
refleksjon over om han gjer teknikken riktig og all ved som skal skjeeres gjennom blir skjeert
giennom. Han re-kreerer erfaringer fra tidligere fellinger, for & lgse oppgaven best mulig.
Gjennom a sette re-kreasjonen ut i live realiseres kompetansen hans.

Relasjonene som dannes gjennom arbeidet til rett teknikk og rett utstyr og samarbeidet
med laerer gjer oppgaven handgripelig. Han kjenner at det skjer noe med treet, og merker at
det begynner a helle. Fglelsen av at utfallet neermer seg gir resonans i han gjer at han skjerper
konsentrasjonen. Han sanser treets bevegelser, oppfatter og tolker impulsene og setter det i
sammenheng med det han har utfgrt gjennom en refleksjon. Resultatet av dette er at treet snart
faller.

Skog1 synes det er gay a hogge store traer, og det gir han en god falelse. Han synes det
er hyggelig a gjere en jobb for skogeieren. Dette gjer laeringsoppgaven meningsfull. Han blir
ikke sa motivert av a hogge sma traer. Han laerer ikke noe nytt, sa det blir litt kjedelig. Han
opplever allikevel at jobben har relevans, fordi jobben med a hogge de sma treerne har nytte
for skogeier og gar til en god sak. De store treerne innimellom motiverer han til a arbeide med
de sma treerne og gjare seg raskt ferdig med dem.

A vere ute er meningsfullt for han, og han synes det er deilig & veere ute i skogen og
jobbe. Han synes det er veldig taft og kult & jobbe sammen med andre. Han blir motivert til &
arbeide nar han jobber sammen med andre og opplever samarbeidet og diskusjonene som
viktig for & finne lgsninger pa leringsoppgaven. Samarbeidet gjgr leringsarbeidet
meningsfullt. Skogl opplever leeringsarbeidet som artig, leererikt og interessant.
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3
Konkret og reell oppgave.

Treet, motorsaga og situasjonen
utfordrer hans kyndighet.

Riktig bruk av riktig utstyr.

Samarbeid med andre for & finne
Igsninger og beholde roen.

3

Felleteknikk, utstyr og
samarbeid med l=rer
gj@r oppgaven

2

A fa anerkjennelse av
egne egenskaper og
kompetanse fra l=rer.

Mulighet for & preve &

Tydelige "regler" for
felleteknikken.

En litt engstelig folelse.

handgripelig.

snart vil skje.

Folelsen med treet gir
indikasjoner p3a at noe

1
Leererens tillit til Kire.

Anerkjennelse av
egenskaper og
kompetanse.

Opplever godt
samarbeid med
lereren

6

Tidligere erfaringer
danner grunnlag for 3
gjeore vurderinger i
refleksjonen. De blir
satt i sammenheng
med ndvarende
lzeringsoppgave og re-
kreert ut fra nye
forutsetninger.

6
Re-kreasjon

Relasjon
is

|gse oppgaven selv.

Mulighet for 3 f3
mestringfalelse.

Realisering

1

7

egne ideer og
vurderinger.
Setter fremtenkte

arbeid med egen
kropp.

Prgver ut eksisterende
kompetanse og til dels

ideer ut i live gjennom

11
Relevans

5
Usikkerhet om
teknikken er utfert

som planlagt.
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Figur 44 Skog1l sin bevegelse under utfgrelsen av fellingen.
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Forskningsspgrsmal til utfgrelsen

Hva utlgser vilje i eleven til & delta og leve seg inn i leeringsarbeidet, og hva faler eleven nar
arbeidet utfgres?

Lererens anerkjennelse av hans egenskaper, meninger og kompetanse gir Skogl en tro pa at
han skal fa til leeringsarbeidet. En kombinasjon av forbindelsene som dannes i situasjonen til
treet, utstyret og leereren apner opp for muligheter for Skogl til a realisere seg selv gjennom &
prgve sine egenskaper og egen kompetanse. Han har ogsa et sterkt gnske om & oppleve
mestring. Han uttrykker at han er pa «jakt» etter mestringsfalelse. Treet, situasjonen, Skogl
sin allerede eksisterende kompetanse og muligheten til & mestre denne utfordrende oppgaven
utlgser en vilje i han til & leve seg inn i leeringsarbeidet.

Skogl er litt engstelig ved utfgrelsen av arbeidet. Han faler en engstelse, men opplever
det som beroligende & jobbe sammen med og bli veiledet av leereren.

Mgte med utfallet

Treets bevegelser da det starter & falle gir Skog1 tilbakemelding pa hva som kommer til & skje
og er den farste indikasjonen pa hvordan utfallet kommer til & bli. Denne relasjonen som han
danner til treet, utstyret og situasjonen gjennom laeringsoppgaven er ngdvendig for at han skal
kunne lgse oppgaven. Det betyr mye for han a se treet falle. Utfallet er positivt og etter
planen. A se lzrerens reaksjon og oppleve det som positivt og anerkjennende opplever han
som viktig. A se utfallet av eget arbeid mener han er viktig for & fale mestring. Det sammen
med anerkjennelsen han far, gjgr at han opplever & realisere sitt gnske om & bruke egen
kompetanse til & lgse oppgaven og a oppleve mestring.

Da Skogl ser utfallet av eget arbeid opplever han en mestringsfalelse. Denne
opplevelsen gir en resonans i han. Det gir han en god felelse i kroppen. Denne kjenner han
fysisk. Kroppen kjennes lett ut. Det er en deilig falelse. Det er den fglelsen han er pa jakt etter
nar han gar lgs pa slike utfordringer. Mestringsfalelsen er stgrre enn ellers nar han feller store
treer som dette. Dette gjer at han gnsker a jobbe videre og er en drivkraft i ham. Dette gjer at
han opplever relevans i leeringsoppgaven.

Det interesserer Skogl a se resultatet etter eget arbeid pa stubben. Relasjonen til
motorsagen, treet og stubben gir han umiddelbar tilbakemelding pa eget arbeid. Brytekanten
er det farste han ser pa. Er den som planlagt? Det var den. Lererens reaksjon pa det han ser pa
stubben er viktig. Det trengs ikke ord. Skogl ser pa leererens smil og forngyde uttrykk at han
er forngyd med arbeidet hans. Resultatet pa stubben stemmer med planen de la fer fellingen.
Han blir glad og motivert nar andre synes han har gjort en god jobb.

Treets fall og stubben og anerkjennelsen av lereren far Skogl til a reflektere over eget
arbeid. Brytekantens bredde, treets fallretning og sterrelsen pa styreskjaeret og hovedskjzret,
og ikke minst hvordan den nye felleteknikken fungerte.
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15
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. 2
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egen kompetanse og
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3 felle et stort tre.
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6
Treets fall.

Resultatet pa stubben.
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Figur 45 Sogl sin bevegelse i mgte med utfallet.

Y,

Reflel(ssjon

Forskningsspgrsmal til mgte med utfallet

3
Resonans

4

Opplevelse av 3 mestre
oppgaven.
Mestringsfalelsen.

Fa til 3 felle store trzer.

Utfall som forventet.

3
Mestringsfalelse.

God falelse.
Kroppen kjennes lett.

Drivkraft til videre
arbeid.

Hvilke falelser vekkes i eleven i mgte med utfallet av eget arbeid, hva betyr det for eleven og

hva betyr det for opplevelsen av leringsarbeidet?

Skogl faler en mestringsfelelse da han ser utfallet av eget arbeid — treet faller etter planen.
Han opplever dette som en god falelse, og kroppen kjennes lett. Dette opplever han at gir
drivkraft til videre arbeid.
Skogl far en positiv opplevelse. Han blir glad av det utfallet som ble av hans arbeid.
Det gir han tro pa seg selv og egne evner og egen kompetanse.
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Svar pa utfall

Skog1l sin oppdagelse av felleteknikken virkning gis gjennom relasjonen til treet, motorsaga
0g situasjonen.

Oppdagelsen av sammenhengen mellom utfarelse og utfall far han til a reflektere over
utfallet. Han mener utfallet ble riktig pa grunn av riktig utfgrelse. Han opplevde at han fikk
det til. Han ser nytten av den nye felleteknikken.

Han opplever at han lerte noe han kan bruke senere. Han ser for seg a bruke den
samme teknikken pa andre treer. Dette kan ha relevans for hans arbeid pa familiegarden pa
landet i framtiden, og han opplever det som nyttig for hans framtidige behov. Han opplever
det som genialt & leere denne fellemetoden og tenker det vil vaere morsomt & gjgre samme type
oppgave igjen. Han mener han kan dette nd og gnsker a hjelpe andre til & lgse samme type
oppgave. A gjgre noe for andre synes han er bra.

Utfallet har gitt han en mestringsfalelse. Dette gir en resonans i han. Dette gir han en
drivkraft og han synes han har hatt det ggy. Han opplever det som morsomt a gjare noe for
andre.

Utfallet kar gitt Skogl en bekreftelse pa egen kompetanse, og han har realisert egen
kompetanse og egenskaper gjennom a fa til felleteknikken, arbeidet med motorsaga og a felle
treet riktig etter planen.

1

Relasjonen til treet,
motorsaga og 5
situasjonen gir Kare en
oppdagelse av Relasjon Realisering
felleteknikkens 1 5
virkning.

Utfallet har gitt Kare
bekreftelse pa egen
kompetanse og evne til
i felle et stort tre i en
vanskelig situasjon.

3

Re-kreasjon

3 Relevans

2

Oppdagelse av
sammenheng mellom
utferelse og utfall.

Refleksjon over
felleteknikkens
virkning pa treet.

Han opplever 3 ha fatt
til oppgaven etter
planen og

forventningene.

2
Refleksjon

Figur 46 Skog1l sin bevegelse gjennom & svare pa utfallet.
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Forskningsspgrsmal til svar pa utfallet

Hvordan gir konkrete utfall av handling grobunn for refleksjon, opplevelse av mening og
relevans og bevegelse i elevens selverkjennelse?

Han fatter umiddelbar interesse for & avklare resultatet av arbeidet med motorsagen og finne
sammenheng mellom utfarelsen og utfallet. Han analyserer sitt eget arbeid og starter &
reflektere over det. A se sammenhengen mellom felleteknikken, egen utfgrelse og utfallet fikk
han til & oppdage nytten av teknikken og se muligheter til & bruke den senere.

Han opplevde det han fikk til som relevant & bruke pa familiegarden i framtiden og til
a veilede andre til & forsta og bruke den samme teknikken i spesielle situasjoner.

Han fikk bekreftet egne egenskaper og kompetanse gjennom realisering i utfgringen av
arbeidet. Anerkjennelsen fra leereren var viktig for han. Det gjorde han motivert og han synes
det var kjempegay.

Kartlegging av Skog1s falelsesbevegelser etter Csikszentmihalyi sitt flyt-diagram.

Hoy
Utfordring
Kontroll
4
Apati Avslapning
Kjedsomhet
Lav
Lay Kyndighet Hgy

Figur 47 Skog1s falelsesbevegelse i hogstarbeidet (Csikszwntmihalyi 1999).

1: Skoglsitt mgte med lzeringsoppgaven ga han en falelse av prestasjonsangst. Starrelsen pa
treet, situasjonen treet sto i, rett ved en bilvei, tett innpa en ledning og ner ved et annet tre,
gjorde kravet til presisjon stort. Situasjonen besto av mange elementer som matte hensynstas.
Dette skapte en midlertidig uoversiktlig situasjon for Skogl i mgte med laeringsoppgaven.
Han falte et ansvar for & leere det som var ngdvendig for a lgse leringsoppgaven. Han ble satt
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i direkte relasjon til elementene i situasjonen han skulle lgse, han var bevisst pa at han skulle
lgse oppgaven og instruksjonen gikk direkte pa den oppgaven han skulle lgse.

2: Leererens tilstedevaerelse, framtreden og veiledning skaper ro trygghet og handterbarhet for
Skogl. Laererens ro mener han at smitter over pa ham. Dialogen om treet, hindringene og
fellingen gjar situasjonen mer oversiktlig. Instruksjonen i forbindelses med felleteknikken
knyttes direkte til treet og skarene merkes inn ved a risse merker med motorsaga i barken.
Dette gjer leeringsoppgaven i stgrre grad handterbar for Skogl. Skogl beveger seg fra en
prestasjonsangst preget av uoversiktlighet til & ha tro pa egne muligheter til & lykkes, vere
preget av spenning og opphisselse og a ha forstatt leeringsoppgaven i handterbare deler.

3: Oppgaven krever at Skogl bruker all sin kompetanse. I tillegg ma han lare seg en ny
teknikk. Det er klare regler for teknikken han kjenner fra far og den han skal lzere.
Learingsoppgaven har et klart mal. Det handler om a felle dette store treet med rett teknikk,
men samtidig er det tilleggsfaktorer, bilveien og stramledningen, som gjer situasjonen noe
mer krevende. Disse gir et selvfglgelig mal om & unnga a treffe dem. Arbeidet med treet og
motorsaga gir Skogl hele veien utfordringer i a fa til rett utfarelse ut fra planen og det som til
en hver tid kreves for a fare motorsag til & utforme rette skjer og vinkler. Motorsaga gir
umiddelbar tilbakemelding om den handteres riktig eller ikke. | denne fasen er han usikker pa
om han gjar alt riktig og er spent og litt engstelig for utfallet. Utfallet av arbeidet hans
kommer fult til uttrykk i det treet begynner a bevege seg og til slutt faller i felleretningen som
var bestemt. Da treet faller i bekken opplever han en mestringsfalelse, en god falelse. Treets
fall har allerede gitt han tilbakemelding pa arbeidet hans, men han er raskt fremme for & se pa
stubben. Her kan han i detalj kontrollere utfarelsen av eget arbeid. Synet av dett og leererens
anerkjennelse gjar han glad og gir han motivasjon til & jobbe videre. Han opplever at tiden har
gatt kjempefort. Han opplever 1,5 time som 15 minutter.

Leeringsoppgaven inneholder alle elementer som er typisk for en aktivitet som kan gi
flyttilstanden. Skogl sitt tidsperspektiv og opplevelse av mening i arbeidet kan bekrefte at han
har veert i en flyttilstand. Det er sannsynlig at denne lseringsoppgaven har en egenverdi for
Skogl — autotelisk oppgave. Hans fulle oppmerksomhet var rettet mot leeringsoppgaven.
Learingsoppgaven var tilstrekkelig utfordrende for han slik at all hans bevissthet matte dreie
seg om den.

4: Skogl gir uttrykk for at det er kjedelig a felle hogge sma treer. Det virker som han opplever
dette arbeidet som rutinearbeid som gir han fa eller ingen utfordringer. I hans beskrivelser av
arbeidet: «Du gjar ikke arbeidet like ordentlig», viser at han er i en tilstand der han ikke er sa
fokusert, han kjeder seg, begynner a slappe av og bli ukonsentrert og gjar en darligere jobb.
Han sier ogsa at han ser fram til & hogge de store treerne nar han hogger de sma. «Det er bare
a bli ferdig fortest mulig». Han vil bli fortest mulig ferdig med de sma slik at han kan starte a
hogge de store treerne. Hogsten av de sma traerne er en exotelisk oppgave der hogsten av de
store treerne motiverer han til 2 hogge de sma farst for 8 komme sa raskt som mulig i gang
med hogsten av de store.

217



Vedlegg 4 - Avtale om intervju for vitenskapelig datainnsamling

| anledning gjennomfaring av en masteravhandling ved Norges miljg- og biovitenskapelige
universitet (NMBU), sa er det behov for elever som vil intervjues i forbindelse med deres
utdanning. I masteravhandlingen jobbes det med elevens opplevelse av mening og relevans i
undervisningen. Forskningsstudien har et kvalitativt design, og observasjon og intervju er
valgt som metoder for & samle inn data. | den forbindelse gnskes det a intervjue et lite utvalg
aveleveri.............. . Observasjonen vil loggfares skriftlig og intervjuet vil tas opp pa
lydopptager for videre transkribering. Eleven vil under alle omstendigheter holdes anonym.
Lydopptaket skal i all hovedsak hgres av undertegnede, men kan bli spilt av for veileder ved
NMBU. Ved henvisning til intervjuperson i avhandlingen vil det brukes pseudonym.
Personlige karakteristikker skal ikke tilkjennegis. Personinformasjon holdes adskilt fra
informasjon samlet inn gjennom observasjon og intervju. Gjennomfaringen av
datainnsamlingen meldes inn til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).

Denne avtale gir samtykke til at Kristian Bergersen kan bruke relevante data fra intervjuet i
mastergradsoppgaven Opplevelse av mening og relevans i skogbruksundervisning - en gevinst
for elev og samfunn.

Avtalen skrives under i tre eksemplarer. En til eleven, én til Kristian Bergersen og én til

NMBU.

|:| Ja, jeg samtykker.

Sted / dato:

Intervjuperson / elev Foresatt

Kristian Bergersen, leerer / student
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