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Algpe enrisiko

Sammendrag: Dette kapittelet retter sokelyset mot ledelse i friluftsliv og
drefter hvordan man pedagogisk og etisk kan begrunne og tilrettelegge for
erfaringer som kan skape personlig vekst og livsendring - erfaringer som
ogsa kan innebaere smerte og risiko. Denne formen for pedagogikk omtales
som utfordringspedagogikk. I kontrast til dagens friluftsliv, som i stor grad
preges av kontroll- og sikkerhetsfokus i bade offentlig politikk og utdanning,
argumenterer kapittelet for verdien av erfaringer som utfordrer deltakerne
pé dypere mater.

Innledningsvis presenteres et bakteppe som viser hvordan tenkningen
rundt risiko og sikkerhet har utviklet seg i samfunnet generelt og i norsk
friluftsliv spesielt. I kapittelets forste hoveddel introduseres si teoretiske
perspektiver som kan gi grunnlag for en ny utfordringspedagogikk. Det
begynner med Bollnows eksistenspedagogikk, med vekt pa sprang og bra
overganger, og fortsetter med teorier som vektlegger kontinuitet, dannelse
og kapasitetsbygging.

Den neste hoveddelen underseker hvordan smerte og risiko kan forstés
som livsvilkar og som meningsbarende elementer i en pedagogisk sammen-
heng. Her benyttes bade psykologiske og filosofiske tilnaerminger. I kapittelets
siste del diskuteres hvordan friluftsliv kan fungere som en arena for kontrast-
fylte opplevelser med risiko og smerte, og hvordan dette kan tilrettelegges
pedagogisk. Forfatteren trekker inn egne erfaringer og drefter dilemmaer
som bade deltakere og veiledere moter i situasjoner preget av usikkerhet,
smerte og risiko.

Hovedproblemstillingen i dette kapitlet kan sammenfattes slik: Hvilken
positiv rolle kan fenomener som risiko og smerte ha i friluftsliv ut fra
et utfordringspedagogisk stasted? Hvilke pedagogiske teorier kan stotte
en slik tilnerming, og hvilke etiske og pedagogiske dilemmaer stdr vei-
ledere overfor?

Nokkelord: pedagogikk, utfordringspedagogikk, friluftsliv, risiko, smerte
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Abstract: This chapter explores the role of leadership in outdoor education and
reflects on how pedagogical and ethical frameworks can support experiences
that foster personal growth and transformation - while also involving elements
of pain and risk. This approach is referred to as challenge-based pedagogy. In
contrast to dominant trends in contemporary Norwegian outdoor life - which
emphasize control, safety, and risk minimization in policy and education - this
contribution argues for the pedagogical value of experiences that challenge
participants more deeply.

The chapter begins by outlining the societal and cultural background
shaping current understandings of risk and safety, both in general and within
Norwegian outdoor education. The first main section presents theoretical
foundations for a renewed challenge-based pedagogy. It introduces Bollnow’s
existential pedagogy, focusing on rupture and sudden transitions, before mov-
ing on to more continuity-oriented theories emphasizing formation (dannelse)
and capacity-building.

The second main section examines how pain and risk can be integrated
into educational thinking, not merely as hazards to be avoided, but as vital
elements of meaningful experience and growth. Psychological and philo-
sophical perspectives are drawn upon to support this view. The final section
discusses how outdoor life can offer contrasting experiences involving risk
and pain, and how these can be pedagogically facilitated. Drawing on personal
experience, the author highlights dilemmas faced by both participants and
leaders in uncertain and demanding situations.

The core research questions in this chapter are: What positive role
can phenomena such as risk and pain play in outdoor life from a chal-
lenge-based pedagogical perspective? Which educational theories can
support such a pedagogy, and what ethical and pedagogical dilemmas do
facilitators face?

Keywords: pedagogy, challenge-based pedagogy, outdoor education, risk, pain
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Innledning

I dette bidraget vil jeg rette fokus mot ledelse i friluftsliv og drefte hvordan man
pedagogisk og etisk kan begrunne og tilrettelegge for opplevelser og erfaringer
som kan gi livsendring og vekst, men som ogsé kan innebzere smerte og risiko.
Jeg omtaler denne typen pedagogikk som utfordringspedagogikk. Mye av dagens
friluftsliv, slik det fremstilles i offentlige utredninger og i utdanningssammen-
heng, preges av et kontroll- og sikkerhetsfokus. Dette kan fore til at deltakere
i friluftsliv gar glipp av erfaringer som kunne gitt dem et rikere liv.

Forst vil jeg presentere et bakteppe som skisserer utviklingen av ten-
kningen om sikkerhet og risiko i dagens samfunn og i norsk friluftsliv. I den
forste hoveddelen presenterer jeg deretter teorier som kan bidra til en ny
utfordringspedagogikk. Jeg begynner med Bollnows eksistenspedagogikk,
med vekt pd sprang og bra overganger, og gar deretter videre til mer konti-
nuitetsorienterte teorier med fokus pa dannelse og kapasitetsbygging.

I neste hoveddel diskuterer jeg hvordan vi kan forsta og integrere smerte
og risiko som deler av livet og som sentrale elementer i en utfordringspe-
dagogikk. Her benytter jeg bade psykologiske og filosofiske tilnaerminger.
I den siste delen drefter jeg hvordan friluftsliv kan fungere som en arena for
kontrastopplevelser knyttet til risiko og smerte, og hvordan man pedagogisk
kan legge til rette for dette. Jeg trekker inn eksempler fra egen erfaring og
diskuterer dilemmaer som deltakere og veiledere star overfor i situasjoner
preget av usikkerhet, smerte og risiko.

Problemstillingen for mitt bidrag kan kort formuleres slik: Hvilken positiv
rolle kan fenomener som risiko og smerte ha i friluftsliv ut fra et utfordrings-
pedagogisk stasted? Hvilke pedagogiske teorier kan underbygge en slik type
pedagogikk, og hvilke pedagogiske og etiske dilemmaer star veiledere overfor?

Bakteppe for en ny utfordringspedagogikk
Samfunnsmessig bakteppe for en mulig utfordringspedagogikk

Det moderne samfunn har blitt stadig mer fokusert pa kontroll, sikkerhet
og trygghet som grunnleggende verdier (Giddens, 1991). Dette omfatter
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alle sider ved samfunnet - fra politisk ledelse, byrdkratier og naeringsliv til
familie- og individniva. Det finnes gode grunner til okt sikkerhet. Samtidig
er det moderne samfunn et risikosamfunn (Beck, 1992). Det er komplisert
og utsatt, og ma ikke kollapse. @kt risiko i fremtiden kommer fra flere kilder:
global oppvarming, okende migrasjon og ustabil geopolitikk med ekende
konfliktniva. Risiko forstds her som noe negativt. En sentral oppgave blir
a utvikle mennesker med kapasitet til 4 hdndtere ulike typer risiko. Risiko
kan imidlertid ogsa forstas som noe positivt, siden det apner for nye mulig-
heter gjennom dristige innovasjoner, ny forskning og usikre investeringer.
Det handler derfor ogsd om a utvikle mennesker som er risikovillige. Det
fremstdr som et tilsynelatende paradoks at vi bade ma utvikle mennesker
som er dyktige pa sikkerhet, og mennesker som er risikovillige og tar sjanser.
Kanskje er dette to sider av samme sak, avhengig av kontekst.

Den samme dobbeltsidigheten gjelder familie, hjem, fritid og oppvekst.
I lopet av de siste par generasjoner har det blitt et sterkt sikkerhetsfokus
i barnehager, skoler, fritid og idrett, med nytt sikkerhetsutstyr, strukturelle
tiltak og holdningsskapende arbeid. Innen flere samfunnsomrader snakker
man om nullvisjoner og 24 timers sikkerhet. Effekten av dette er at barn og
unge er mindre fysisk aktive, mer forsiktige, mer beskyttet, mindre ute i veer
og vind, og stadig flere ungdommer sliter med fysiske og psykiske plager.

Samtidig viser studier at barna i de trygge barnehagene soker spenning
(Sandseter & Kvalnes, 2021), ungdom tar risiko pa bade positive og negative
méter (Hansen & Breivik, 2001), og i den voksne befolkningen ser det ut til
a veere et undertrykt behov for spenning og utfordring (Breivik, 2001; 2010).
De mange nye former for risikosport og kommersielle spenningsopplegg
indikerer at det dreier seg om «a quest for excitement in unexciting societies»
(Elias & Dunning, 1986). Dette spenningsbehovet har antakelig en evolusjonaer
bakgrunn. Mennesket har overlevd pé jorden ikke bare ved a soke trygghet,
men ogsd ved a ta sjanser. Man kan oppna gevinster, men ogsa berusende
opplevelser ved a gjore risikable ting.

Ikke bare fortiden, men i like stor grad en usikker fremtid gjor det inter-
essant a undersoke forholdet mellom sikkerhet og risiko. Menneskeheten star
overfor en uviss fremtid. Dette tematiseres pa en engasjerende mate i antolo-
gien Pedagogikk for det Uforutsette (Torgersen, 2015). Vi trenger mer erfaring
og kompetanse for a kunne mestre usikkerhet, fare og ubehag i fremtidens
samfunn.
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Friluftsliv er en velegnet arena for & prove ut evnen til 4 handtere utfor-
dringer. Friluftsliv foregar i omgivelser vi er evolusjonaert tilpasset, og hand-
ler om praktisk mestring av ulike situasjoner og forhold. Nordmenn kan
fole et neaert forhold til norsk natur, ikke bare i kulturell forstand. Det finnes
en evolusjonar grunn til at naturen oppleves som vart hjem.

Norsk friluftslivstradisjon som bakteppe for
utfordringspedagogikk

Det er mulig & skille mellom to historiske tradisjoner i norsk friluftsliv
(Breivik, 1978). Landsbygdas friluftsliv har retter langt tilbake i tid og er
knyttet til hosting av naturen gjennom jakt, fiske, egg-, sopp- og baersanking.
Dette friluftslivet innebar varierte utfordringer og farer, men folk pa bygda
tok ikke risiko uten at det hadde et formal.

Bykulturens friluftsliv er av langt nyere dato og startet pa 1820-tallet
med vitenskapsmenn, diktere og malere. Etter hvert sluttet byborgerskapet
seg til, seerlig etter etableringen av Den norske Turistforening (DNT) i 1868
(Slagstad, 2018). Ogsa friluftslivet utviklet av bykulturen ble preget av kontroll
og sikkerhet, ikke minst gjennom bygging av hytter og anlegging av stier.

Med tiden utviklet det seg flere retninger innen friluftsliv. Et mer pre-
stasjonsorientert og risikopreget friluftsliv ble introdusert av den engelske
pioneren William Cecil Slingsby, med fokus pa tindesport og klatring. En slik
mer risikovillig og ambisigs holdning ble ytterligere inspirert og styrket gjen-
nom Nansen, Amundsen og andre polfarere.

Fra 1960-tallet og utover pa 1970-tallet kom miljevern og okologi i fokus,
og det som kan kalles det gkologisk baserte friluftslivet ble lansert av Arne
Neess, Sigmund Kvaley Setreng, Nils Faarlund og andre. Dette fikk sterkt fot-
feste i friluftslivutdanningene som etter hvert ble etablert pa folkehegskoler og
i hoyere utdanning. Mens Neess, saerlig i unge ar, var villig til & gjore dristige
bestigninger, ble vekten hos Faarlund og det gkologiske friluftslivet i okende
grad lagt pa sikkerhet og «tur etter evne».

Betydningen av miljo og vektleggingen av folkehelse forte til at det offent-
lige ble stadig mer opptatt av a tilrettelegge for friluftsliv. Dette resulterte i flere
stortingsmeldinger om friluftsliv og bidro til okt innsats for kommunal tilrette-
legging for friluftsliv i neermiljoet. I dette neermiljofriluftslivet er fokuset pa sik-
kerhet naturlig nok sterkt. Man kan ikke ha offentlig tilrettelegging for ulykker.
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Det risikopregede friluftslivet fikk imidlertid et oppsving fra 1970-tallet
(Breivik, 2010). En kombinasjon av utevere, utstyrsprodusenter og mediefolk
skapte en rekke nye aktiviteter og fornyet gamle. Mange av disse foregikk
i naturpregede omgivelser. Noen av aktivitetene hadde sportspreg, mens andre
hadde mer friluftslivspreg. Dette nye ekstreme friluftslivet var delvis en nyskap-
ning, men kan ogsa ses som en videreutvikling av tradisjonene fra Slingsby
og Nansen, i hvert fall nar det gjelder vilje til & ta risiko.

Det er derfor gode grunner til a tenke med Horgen (2016) at det i norsk
triluftsliv, seerlig innen klatring og tindesport, ikke har vert en entydig hold-
ning til risiko og sikkerhet. Holdningene er mangefasetterte og pavirket av
elementer fra fjellfererne i bygdene pa 1800-tallet, sa vel som engelsk over-
klassetenkning og kontinental risikokultur pa 1900-tallet. I senere tid har den
konservative «tur etter evne»-tenkningen statt sterkt i friluftslivspedagogisk
sammenheng, inspirert av folk som Faarlund og Tordsson. Men denne hold-
ningen er utfordret av de nye formene for et mer ekstremt friluftsliv som har
utviklet seg de siste tiarene.

Sporsmalet er om den mer risikovillige typen friluftsliv kan tilrettelegges
for et bredere spekter av barn, unge og voksne. Kanskje kan vi utvikle en type
utfordringspedagogikk som apner for opplevelser og erfaringer vi kan ha glede
av i livene vare, og som er nyttige for samfunnet.

For a eksemplifisere denne pedagogikken og teste dens relevans og
akseptabilitet, bruker jeg smerte og risiko som nekkelfenomener. Forst vil jeg
imidlertid skissere noen teorier som utfordringspedagogikken kan bygge pa.

Pedagogiske teorier

Bollnows eksistenspedagogikk

Moderne pedagogikk knytter seg pa ulike mater til to hovedstremninger
i europeisk tenkning. Den ene hovedstromningen gar tilbake til Rousseau
(1712-1778) og romantikken. Her tenker man at individet har en naturlig,
innebygd trang til & leere, utforske omverdenen og oppseke nye situasjoner.
Den pedagogiske utfordringen bestar i & legge til rette for en prosess som er
styrt innenfra av individet selv. Prosessen skjer organisk og kontinuerlig,
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som en vekstprosess der individet gradvis soker nye leeringsmiljoer, leerer seg
nye ferdigheter og tilegner seg ny kunnskap. Siden denne prosessen styres av
den leerende selv, blir leereren i stor grad en tilrettelegger, hjelper og veileder.

Den andre hovedstromningen bygger pa opplysningstidens tenkning.
Her skal den nye kunnskapen, frembrakt av forskere og lerere, spres ut til
befolkningen, bdde barn og voksne. Som ordet «opplysningstid» antyder, var
metaforen en befolkning som sitter i morket, men som né skal opplyses av den
nye kunnskapen. Her far leereren en sentral rolle som formidler og forvalter
av den nye kunnskapen. P4 samme mate som handverkeren gradvis former
sitt materiale og bygger sitt verk, skal pedagogen gjennom undervisningen
utvikle og forme eleven ut fra de méalene som er satt for oppleringen. Her
tar den pedagogiske prosessen pa mange mater utgangspunkt i laereren og
ikke i den leerende. Det er en prosess hvor den leerende mottar kunnskap,
informasjon og holdninger utenfra, i motsetning til prosessen innenfra i den
Rousseau-inspirerte pedagogikken.

Felles for begge disse hovedstremningene er at man ser for seg den peda-
gogiske prosessen som en kontinuerlig og skrittvis utviklingsprosess. Men det
finnes en annen stremning innen pedagogikken, som er mindre kjent. Denne
har serlig hentet inspirasjon fra Kierkegaard og eksistensfilosofien, og slo
for alvor igjennom i det 20. arhundret, inspirert av filosofer som Heidegger,
Jaspers, Marcel og Sartre. Den eksistensfilosofisk inspirerte pedagogikken
bygger, i motsetning til kontinuitetspedagogikken, pa diskontinuitet. Det er
oyeblikket, den unike situasjonen, som star i sentrum, og man tenker seg at
den lerende gjennomgar dramatiske endringer og faser hvor det ikke ngd-
vendigvis er en klar kontinuitet og sammenheng.

Mitt eget mote med denne pedagogikken fant sted under et studieopp-
hold i Tiibingen i Tyskland fra 1970 til 1971. Jeg fulgte da et av seminarene til
filosofen og pedagogen Otto Bollnow og ble fascinert av hans eksistenspedago-
gikk (Bollnow, 1959; 1969). Den bygde delvis pa Heideggers (1962) tenkning
og tok utgangspunkt i at menneskene lever sine liv i en uoppherlig veksling
mellom det a leve ekte og ut fra sine innerste behov, og det & leve uekte, styrt
av andres forventninger. I eksistensfilosofisk sjargong het det a leve egentlig
versus uegentlig. I sveert mange situasjoner handler vi uegentlig og ut fra det
andre forventer av oss. Vi gjor slik man («das Man») gjor, slik de andre gjor.
Siden vi hele tiden har en tendens til a falle eller forfalle («Verfallen») til «das
Many, finnes det ingen enkel pedagogisk prosess som gjor at man kan leve
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stadig mer egentlig. Vi kan likevel bidra til et skifte i retning av mer egentlighet
ved & oppseke situasjoner som fasiliterer egentlighet. Det er her farefulle og
utfordrende situasjoner, og forholdet til var egen dod, kommer inn.

Heidegger hevdet at det som gir menneskelivet helhet og en slags enhet,
er at vare liv avsluttes med deden (Heidegger, 1962). Doden er det eneste sikre
som vi enten ma forholde oss til eller flykte fra. Vére liv er derfor liv-til-deden
(«Sein-zum-Tode»). Daden er her ikke forstatt som et biologisk faktum eller
at «alle dor jo en gang». Nei, her dreier det seg om mitt eget liv og min egen
ded. Ifolge Heidegger er det umulig & leve ut fra vare dypeste onsker uten at vi
lever med vissheten om at vi skal de. En av de folelsene som gir oss et forhold
til doden, er angsten. I visse situasjoner i livet blir vi grepet av angst, som er
noe annet enn frykt. Frykten er knyttet til bestemte objekter, personer, hen-
delser og situasjoner. Hvis jeg for eksempel plutselig star overfor et villdyr, er
det en konkret fare som gir meg frykt. Siden det er konkret og avgrenset, kan
jeg forholde meg til det og gjore noe med det. Angsten derimot, er utydelig
og utflytende. Vi vet ikke hvor den kommer fra, eller hva den er. Heidegger
sier at den slar bena under oss og far oss til a sveve i en slags vektles tilstand.
Siden det ikke er noe konkret vi engster oss for, er det ingenting bestemt, det
er Intet («das Nichts»). Angsten avdekker intetheten som en mulighet. Og
intetheten er jo deden. Men nettopp i den eksistensielle krisen, i angsten,
i motet med intetheten og deden, ligger det muligheter for besluttsomt a ta
tak i sitt eget liv («Entschlossenheit»). Vi far muligheter til & reorientere oss
og komme i kontakt med de dypeste prioriteringene.

Visse situasjoner i friluftslivet kan utlese ikke bare frykt, men ogsa angst,
slik som i take pé vidda, ved vertikale stup eller i havets dyp. Det kan hevdes
at de forste fallskjermhoppene skjer ut i et stort tomrom, et slags Intet, som
aktiverer angst og bevisstheten om muligheten for egen ded. Slike opplevelser
kan derfor muliggjore en beslutning om a leve et mer egentlig liv (Breivik,
2009). Ogsa andre situasjoner enn angst kan bidra til at vi lever et mer egentlig
liv. Fra et utfordringspedagogisk perspektiv kan man hevde at opplevelser av
risiko og smerte innebzerer kriser som kan fore til livsendring og nyorientering.
Bollnow hevder at kriser er helt sentrale i livet: «The human being actualizes
his authentic existence only in the crisis and only through the crisis. The
critical moments are the only moments which really count in human life. To
exist means to stand in crisis.» (Bollnow, 1987, s. 5.) Utfordringspedagogikken
folger dermed livet.

205



Algpe enrisiko

Diskontinuitetilivet

Livet er preget av mange livsendrende skifter. A bli fodt innebeerer en drama-
tisk overgang fra livet i mors mage til en verden med lyder, lys, farger og luft.
Den forste skoledagen markerer overgangen fra fri lek til disiplinert leering.
Konfirmasjon betyr overgang fra barn til en mer voksen status. Et giftermal
eller samboerskap innebzrer endring fra aleneliv til tosomhet. A fi barn
medforer plutselig ansvar for omsorg og oppfelging. A bli pensjonist betyr at
man ikke lenger har et arbeid. Og til sist deden, som markerer overgangen fra
a eksistere til ikke a eksistere mer. Bollnow hevdet at disse diskontinuerlige
skiftene i livet er sterkt underkommunisert.

Ogsa tanke- og folelseslivet vart er preget av diskontinuitet. Et matema-
tikkstykke kan virke ubegripelig, men plutselig far vi en «aha-opplevelse» og
brikkene faller pa plass. Slik kan det ogsa veere med kreativitet og innovasjon:
Plutselig blir vi slatt av en ny tanke eller idé, vi ser noe vi ikke har sett for —
en mulighet, en losning eller noe nytt som kan skapes.

Pa det folelsesmessige planet kan det skje bra skiftninger. Irritasjon eller
sinne kan velte opp i oss ved en tilsynelatende bagatellmessig foranledning.
Like drastisk kan forelskelsen veere: Man «faller» for en annen, og plutselig
ser man personen pa en helt ny mate, i et annet lys. Det samme gjelder den
religiose omvendelsen. Fra 4 ga i én retning, snur man og gar i motsatt retning.
Tilsvarende endringer skjer i skyld og anger, hvor man innser at det man har
gjort er galt. Man ma vende om, gjore bot og be om tilgivelse.

Pedagogikk som mgteplass

De diskontinuerlige situasjonene i livet gir mulighet for nye perspektiver
og dyptgaende endring. Bollnow mente at dette métte prege pedagogikken.
Et nekkelord i Bollnows pedagogikk er begrepet «mote». I en pedagogisk
situasjon skjer det et mote mellom mennesker, eller mellom mennesker og
situasjoner. Alle slike moter har et element av uforutsigbarhet. Det kan opp-
sta konstellasjoner, handlinger og overferinger som er umulige a forutsi.
Dermed er ethvert pedagogisk mete et vagestykke. Man kan oppleve seier eller
nederlag, man kan lykkes eller mislykkes i bdde smatt og stort. Seerlig dra-
matisk er dette i situasjoner der mye star pa spill. I et utfordringspedagogisk
perspektiv finnes det mange situasjoner i friluftslivet som innebaerer forsek
og er vagestykker. Jeg skal komme tilbake til et par slike situasjoner senere.
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Spersmalet blir sa om eksistenspedagogikken, med vekt pa moter
mellom mennesker og situasjoner, har en apning for vekst og utvikling.
Eksistenspedagogikken kan ikke garantere utvikling og vekst. Man kan utvide
sitt kunnskaps- og ferdighetsomrade, men det er ikke sikkert at man vil leve
mer egentlig og ekte. Slik sett taler eksistenspedagogikken til en annen dimen-
sjon i oss enn mye annen pedagogikk. Det er en parallell til det bibelske utsag-
net: «Hva gagner det et menneske om det vinner hele verden, men tar skade
pa sin sjel.» Det betyr at en situasjon der man mislykkes rent ferdighetsmessig
og faglig, og slik lider nederlag, likevel kan innebzere en eksistensiell erfaring
som gjor at man kommer narmere sine egne eksistensielle og dypeste mal.

Vi kan, omvendst, i beruselsens gyeblikk nar vi lykkes rent ferdighetsmes-
sig, falle tilbake i gamle, uegentlige eksistensbaner. Det betyr at seier ikke bare
er seier, og nederlag ikke bare er nederlag. I nederlagets time kan vi ha leert noe
dypt om oss selv, om situasjonen, om en annen person eller om livet. A mislykkes
er i mange sammenhenger en viktig forutsetning for dypere erkjennelse. Karl
Jaspers, en annen av eksistensfilosofene, hevdet at nettopp nér vi mislykkes,
ndr livsskuta gar pa grunn, har vi sterst sjanse til a oppleve tilvaerelsens dypeste
grunn. Han kalte slike situasjoner for eksistensens «lysning» eller «opplys-
ning» («Existenzerhellung»). De kaster lys over vart eget liv og eksistens. Det er
utvilsomt en viktig innsikt at vi leerer pa ulike mater, og ogsa pé et dypere plan,
i situasjoner der vi mislykkes. Slik sett er eksistenspedagogikken realistisk, og
den gir en tyngde til oyeblikket, til livet her og na, som annen pedagogikk lett
mister fordi man hele tiden ser fremover mot et mal man skal na.

Diskontinuitet versus langsiktig dannelse (Bildung)

Sporsmalet er likevel om ikke en utfordringspedagogikk ogsa ma inneholde
et kontinuitetsperspektiv. Friluftsliv, enten det er i regi av en skole eller en for-
ening, vil bidra til noe mer langsiktig, ikke nedvendigvis til erstatning for det
eksistensielle, men i tillegg. Det langsiktige kan veere ferdigheter, kunnskaper
og holdninger. Men det kan ogsé vaere noe mer, det som kalles dannelse eller
«Bildung», og som innbefatter utvikling av menneskets karakter og moral.
Sporsmalet er hvilken plass utfordringer, og mer konkret eksponering for
smerte og risiko, kan ha i et slikt dannelsesperspektiv. Filosofen John Russell
hevder at «physical risks contribute to important physical skills and capacities,
character virtues, and self-affirmation» (Russell 2007, s. 191).
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Det finnes tre beslektede typer pedagogiske teorier som kan bidra til
et slikt mer langsiktig perspektiv i friluftslivspedagogikken. De kan alle gi
muligheter for & inkorporere spenning, risiko og kontrastopplevelser.

Den forste typen teorier setter sokelys pa begrepet kapasitet (capability)
og er filosofisk utviklet som et etisk prinsipp av Martha Nussbaum (2011).
Fokuset er her pa utvikling av menneskelige kapasiteter og evne til okende
livsmestring. Dette vil i en friluftslivsfaglig sammenheng kunne innebaere
et fokus pa utvikling av ulike ting, som a) fysiske ferdigheter og praktiske
kapasiteter, b) vurderinger og beslutninger, c) adaptiv leering, d) emosjonell
tofthet, e) inkludering og fellesskap (Stremba & Bisson, 2009). Mens punkt
b er serlig relevant med tanke pa & ta beslutninger under risiko og usikre
forhold, vil punkt d innebzere evne til 4 tile og hdndtere smerte og provelser.
Dette er kapasiteter som kan trenes gjennom friluftsliv og gi okt livsmestring.

En annen relevant type teorier setter sokelys pa begrepet Bildung, dan-
nelse. Tradisjonen gar tilbake til Wilhelm von Humboldt (1767-1835) og
vektlegger et holistisk perspektiv der ikke bare tilegnelse av teoretisk kunnskap,
men ogsé personlig dannelse og kjennskap til kultur og tradisjon er sentrale
mal. I friluftslivsfaglig sammenheng vil det innebzere et fokus pa a) holistisk
utvikling av hele mennesket bade fysisk, emosjonelt, intellektuelt og sosialt, b)
sensitivitet for historisk og kulturell kontekst sa vel som forholdet til naturen,
c) kritisk tenkning og selvrefleksjon, d) etisk og moralsk utvikling, e) tverrfag-
lig leering (se Prouty mfl., 2007). I perspektivet fra denne teoritypen vil seerlig
innforlivelsen av norsk natur og norsk friluftslivstradisjon sta sterkt, gjerne
kontrastert mot andre tradisjoner.

En tredje teoritype gar tilbake til gresk filosofi, ikke minst Aristoteles
(384-322), og tanken om dyder. Teorien inneberer at all utdannelse har
som et sentralt mal a utvikle menneskets personlighet og karakter. Det er
her et visst slektskap med Heideggers tanke om a leve egentlig eller auten-
tisk. Men perspektivet i gresk filosofi er mer langsiktig. Det dreier seg om
a forme livet pa en etisk god méte. Det dydsetiske perspektivet i friluftsliv vil
kunne innebere fokus pa a) karakterutvikling, b) gode etiske beslutninger,
c) selvrefleksjon, d) respekt og tilpasning til natur, e) fellesskap med andre, f)
utholdenhet under strabaser og farer (se Ewert & Sibthorp, 2014).

Alle disse tre teoritypene innebzerer et kontinuitetsperspektiv, en malret-
tet utvikling av personligheten. Innenfor dette perspektivet kan evnen til a téile
smerte og handle under risiko innga som sentrale komponenter. En robust
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personlighet som taler strabaser og evner & handle med praktisk klokskap,
fremstar som et ideal bade i livet generelt og som et gnsket resultat av utfor-
dringspedagogiske bestrebelser. Utfordringspedagogikken har derfor nytte av
bade Bollnows perspektiv pa diskontinuerlige sprang og de dannelsesteoretiske
perspektivene pd menneskets utvikling i mote med krevende natur.

Smerte og risiko som del av utfordringspedagogikk

Kontrastopplevelser i barndom og oppvekst

Det moderne samfunn preges i okende grad av overbeskyttelse og trygg-
het nar det gjelder barns og unges oppvekst og utvikling (Breivik, 2001).
Tidligere generasjoner gjorde erfaringer gjennom oppveksten som i seg selv
var utfordringspedagogiske. Disse ga moter med risiko og smerte, og forbe-
redte pa livets senere utfordringer. Eksempler pa slike erfaringer er:

« Aleke uteikalde vinterdager med sne og vind, for si 4 komme bunn-
frossen inn pa kjokkenet til mor (slik var det for!). Sta ved ovnen og
kjenne den smertefulle neglespretten i fingre og teer gradvis avta, mens
kroppen blir gjennomstremmet av blod og varme.

« A vere ute pa tur, kald og sulten, og sa finne en grovbredskive med
brunost nederst i sekken, klaka og stiv. Og sd smaker den som manna fra
himmelen nér du fir tint den i munnen og kjenner brunosten mot tunga.

o Algpe i full fart bortover grusveien og s ga pa trynet. Skrubbe seg
opp pa knaerne med striper av blod, ispedd grus og smasteiner. Kjenne
tarene sprette, smerten jage, men bite det i seg. Ta fingeren pa blodet
og smake pa det. Deilig og sett.

Denne typen opplevelser ser ut til a bli stadig sjeldnere, og kanskje kan utfor-
dringspedagogikken bote noe pé dette. Det er en gammel erkjennelse at kon-
trastopplevelser som kulde/varme, sulten/mett, smerte/lyst er grunnleggende
i livet og tilvaerelsen.

Omkring 500 ér for Kristus hevdet filosofen Heraklit fra Efesos at alt
er i bevegelse, alt flyter (panta rei). Tilvaerelsen bestar av motsetninger og
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spenninger: lys/meorke, varmt/kaldt, lyst/smerte, oppover/nedover. Det er
spenningen mellom kontraster som driver tilveerelsen og livet. Dette skaper
bevegelse. Elva og ilden i dynamisk endring er de beste symbolperspektivene
pé tilveerelsen.

En psykologisk teori om kontrastopplevelser

Det finnes nyere psykologiske teorier som trekker i samme retning som
Heraklits tenkning. Etter ti ars arbeid la Solomon-gruppen i 1980, og senere,
frem resultatene av sin forskning pa lyst- og smerteopplevelser. De kalte
teorien «the opponent-process theory of acquired motivation» (Solomon,
1980). Teorien antar at det i hjernen finnes en mekanisme som gjor at enhver
folelsesmessig prosess som oppstér, vil bli mett av en motsatt prosess som
gradvis eliminerer den forste og bringer systemet tilbake til normalen.

Eksempelvis vil det a spise en sjokolade sette i gang en positiv lystpro-
sess. Denne nar raskt et toppunkt (kjempegodt), for opplevelsen nar et noe
lavere og mer stabilt niva (godt med sjokolade). Men sa synker den raskt. Den
motvirkende ubehagsopplevelsen setter inn litt senere enn lystprosessen, er
mindre sterk, men varer lenger. Nar den positive lystprosessen etter hvert dor
bort, har den negative ulystprosessen fremdeles tid igjen. En viss kvalmende
ettersmak varer en stund til for utgangstilstanden er gjenopprettet.

Dersom man gjentar stimuleringen, spiser en sjokolade til, vil det skje
en devaluering. Den positive opplevelsen blir mindre, og den negative etter-
virkningen storre. Den sjette sjokoladen smaker ikke noe szrlig, og na blir
kvalmen etterpa svert tydelig. Konsekvensen blir at det lonner seg a veere
«moderat puritaner». Det lonner seg a ta lystopplevelser med matehold, med
en viss avstand og med variasjon.

Med smerteopplevelser skjer noe tilsvarende, men med motsatt fortegn —
pluss er nd minus og minus er pluss. Hvis man ligger én natt pa spikerseng, er
det en intens negativ opplevelse, men den ledsages av en positiv ettervirkning.
Ligger man derimot mange netter pa rad pa spikerseng, blir smerteopplevelsen
gradvis mindre, og den mer langvarige positive ettervirkningen stadig storre.

Teorien innebzerer at lystopplevelser ber nytes med méte og gjerne vari-
eres, mens smerteopplevelser bor oppsekes jevnlig — dersom de ikke kan
unngas, eller hvis man gnsker a trene seg pa @ handtere dem. Erfarne isbadere
har det ikke sa ille som mange tror. Herding og regelmessig eksponering for
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ubehag og smerte kan, paradoksalt nok, bidra til a oke det samlede lystbud-
sjettet, samtidig som det styrker robustheten og evnen til a fungere under
krevende forhold.

Teorien til Solomon bekrefter pa mange mater Heraklits tanke om sam-
menhengen mellom kontrastene: lys forutsetter morke, lyst forutsetter smerte.
Den stotter ogsa Epikurs idé om at man ma vurdere det samlede lystbudsjet-
tet. For a vurdere en lystopplevelse, ma man ogsa ta hensyn til den negative
ulysten den medferer. Videre ma man se pa hvordan regelmessig eksponering
for noe negativt, for eksempel kaldt veer, kan gjore den negative opplevelsen
mindre intens og den positive ettervirkningen sterkere. Dette kan veere en god
grunn til & utsette oss selv — og eventuelt deltakere i en utfordringspedagogisk
friluftslivssituasjon — for gode kontrastopplevelser.

Arne Naess om smerter og glad

En annen interessant tilneerming til lyst og smerte har Arne Naess (2005).
Han har en mer viljestyrt og bevisst tilneerming, og mener at vart trivsels-
niva kan styrkes gjennom entusiasme og indre glod. Nekkelordet hos Naess
er «glod» eller «begeistring». For de fleste av oss er malet, bade i hverdagen
og i livet som helhet, & oppna et hoyt nivé av trivsel. Opplevelser av legem-
lig eller sjelelig smerte vil senke trivselsnivaet, men Naess foreslar at vi kan
overvinne smerte og ubehag ved a vere glodende opptatt av noe. Gleden kan
veere bade faglig og personlig.

For 4 illustrere poenget sitt har han laget en brok for Trivselsniva (T)
(Neess, 2005, s. 183). I telleren, over brekstreken, star Gled (G) oppheyd
iannen potens. Under brekstreken, i nevneren, star Legemlig lidelse (L) pluss
Sjelelig lidelse (L,). Siden glad er i annen potens, vil den kunne overvinne mye
legemlig og sjelelig lidelse. Hvis intensiteten settes til 100 for bade legemlig og
sjelelig lidelse, vil en gled i annen potens tilsvare 10 000. Ved en gitt tilstand
vil en gkning i gled gi stor gevinst, siden den er i andre potens.

Neess sier: «Er gloden stor vet vi altsa at vi kan tale store pakjenninger av
bade sjelelig og legemlig art. Derfor er det viktig 4 fokusere nettopp pa gleden.
Det er ikke bare i sport og pa ekspedisjoner den teller, men i vennskap, ekte-
skap og all skapende virksomhet.» (Naess, 2005, s. 188). Naess sier videre at
verdenshistorien har fortalt mye om heroisme. Om martyrer som gikk i deden
med et smil. Men ogsa om den aldrende Churchill som gjorde V-tegnet nér
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han klarte a ta pa seg toflene selv. Glod er uavhengig av prestasjonsniva. Det
er for alle, ikke minst de som opplever smerte eller er redde. Derfor er glod
sveert relevant ogsé for deltakere pa friluftslivsturer.

Oppsummert kan vi si at a) smerter har positive ettervirkninger, b)
ettervirkningene kan styrkes ved gjentatt eksponering for smerte, og c) glod
og begeistring kan bidra til 4 overvinne smerter. Dette gjelder bade fysiske og
mer mentale smerter og ubehag.

Risiko og farer i friluftslivet

Friluftslivinnebeerer mulig eksponering for risiko og farer. Disse kan oppsta
pa ulike mater. Usikkerhet og en folelse av gkende fare kan snike seg inn
sammen med den tette taka pa breen. Eller faren kan apenbare seg i det
oyeblikket snebrua kollapser, og du innser i lopet av et ayeblikk at du faller
ned i det ukjente isdypet. Steinsprang, skred, uvaer — det lurer mange farer og
utfordringer, bade bra og langsomme overganger, alle preget av usikkerhet,
men ogsa av muligheter for leering. I farlige situasjoner kan ens egen eksistens
settes pd spill, med pafelgende usikkerhet om hvem man er og hva man vil.
Man kan lammes av frykt, men ogsa overvinne seg selv.

Siden risiko er valgt som et sentralt begrep i diskusjonen om utfor-
dringspedagogikk, er det nodvendig 4 si litt mer om hva jeg legger i begrepet
risiko. I de fleste faglige sammenhenger defineres risiko som sannsynlighet
eller mulighet for tap av en eller annen type. Tapet kan veere knyttet til ulike
forhold. I en empirisk studie av holdninger til risiko i den norske befolknin-
gen skilles det mellom étte ulike former for risiko og risikotaking (Breivik
mfl.,, 2020). I diskusjonen om utfordringspedagogikk er det seerlig fysisk,
eksistensiell og sosial risiko som er aktuelle. Man kan bli alvorlig skadet eller
de, ens selvbilde og livsprosjekt kan settes pa prove, og man kan miste status
og anseelse blant deltakere og venner.

I mange sammenhenger brukes begrepet risiko ikke bare om muligheten
eller sannsynligheten for at noe gar galt, men ogsé om selve det som kan gé galt
- selve faren som truer (Hansson, 2023). Skred er pa denne méten en risiko,
ikke bare som sannsynlighet, men som selve faren man frykter.

Noen former for risiko kan vi pavirke eller mestre, mens andre skyldes
rene sjansefaktorer utenfor var kontroll. I utfordringspedagogisk sammenheng
er det aktuelt & eksponere deltakerne mest mulig for risikofaktorer de selv
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kan pévirke eller mestre. Man ensker ogsa at risikoen deltakerne meter skal
vaere relevant i forhold til det de prover a mestre. Et slitt og darlig klatretau er
et eksempel pa en irrelevant risiko man ikke gnsker & utsette noen for. Derimot
er en vanskelig klatrerute pa fast fjell en relevant utfordring.

Risiko kan knyttes bade til handling og til arena. Mange tenker at folk
som driver med risikosport er dristige og impulsive typer som tenker «gér det
sa gar det». Men det motsatte er tilfelle. Basehoppere kaller seg kontrollfriker
fordi de prover a kontrollere mest mulig for et farlig basehopp. Den vertikale
veggen er en farlig og risikabel arena, og da ma man veere ekstremt forsiktig.
Det er som med mineryddere - i et farlig minefelt kan man ikke ta unedige
sjanser. I utfordringspedagogisk sammenheng er det derfor aktuelt a trene
deltakere til stadig storre arvakenhet og kontroll jo farligere arenaen blir.

Vare vurderinger av hva som er farlig, er imidlertid ikke alltid til a stole
pa. Man skiller mellom subjektiv og objektiv risiko. Den objektive risikoen er
den som kan fastslas over et visst tidsrom gjennom objektive registreringer,
for eksempel antall dede i klatring i lgpet av et ar. Den subjektive risikoen
representerer en persons egen vurdering av risiko knyttet til en situasjon eller
hendelse. Denne avviker ofte fra den objektive risikoen, men kan naerme seg
den objektive gjennom trening og involvering. En erfaren fjellturist er mye
bedre enn en nykommer til 8 bedemme hvor farlig en bestemt tur vil vere.
Akseptabel risiko er den risikoen en person, gruppe eller organisasjon vil
akseptere som grense for involvering eller handling i en gitt situasjon. Den
akseptable risikoen gnsker vi skal fastsettes best mulig i forhold til den objek-
tive risikoen, ikke den subjektive.

Dersom risiko inneberer en viss sannsynlighet for tap, hvorfor ber
man da ta risiko? Her er det viktig & skille mellom patvungen og frivillig
risiko. I enkelte fagtradisjoner hevdes det, som nevnt, at det ikke finnes noe
slikt som akseptabel risiko. Risiko skal alltid unngas. Dette gjelder primaert
patvungen risiko. Det er apenbart at vi ikke onsker broer som kan kollapse,
eller at ugnsket smitte spres.

Risiko kan imidlertid ogsé innebzeere positive gevinster. Neeringslivet
trenger risikokapital og innovasjon. Risiko kan lgnne seg dersom det er store
gevinster 4 hente. Ut fra et evolusjoneert synspunkt hadde mennesket neppe
overlevd pa jorden uten 4 ta betydelig risiko ved & krysse elver, sette ut pa havet,
finne nye habitater og levemater (Zuckerman, 2007). Ut fra et kost-nytte-
perspektiv kan det altsa lenne seg a ta risiko i visse sammenhenger.

213



Algpe enrisiko

Men kan risiko ogsa ha verdi i seg selv? For en klatrer vil risikoen ved
4 ga en vanskelig rute med lite sikring innebaere mestring, ikke bare av krop-
pen, men ogsa av tankene, folelsene og alt indre liv. Opplevelsen far en ekstra
farge av risikoen. Det er noe annet a klatre en rute under full sikkerhet og med
topptau, sammenliknet med a klatre den samme ruta med liten eller ingen
sikring. Idrettsfilosofer snakker om den sete spenningen («sweet tension»)
av usikkerhet som knytter seg til resultatet i en konkurranse. I friluftslivsom
innebeerer opplevd risiko, er det ikke bare en sgt smak av spenning, men sna-
rere en bittersot smak av risiko. Det handler ikke bare om et resultat i en kon-
kurranse, men om overlevelse med liv og lemmer i behold. Dette farger hele
opplevelsen og gir den en spesiell spenning og verdi. Heldigvis kan deltakere
i utfordringspedagogisk friluftsliv fa denne bittersote smakserfaringen ved
opplevelse av subjektiv risiko, mens den objektive risikoen holdes sveert lav.

Hvordan tilrettelegge for utfordringspedagogikk?

Jeg har argumentert for at utfordringspedagogikk kan vere et viktig bidrag til
utviklingen av et mer interessant og meningsfullt friluftsliv for barn og unge. Bade
opplevelsen av risiko og smerte kan veere sentrale ingredienser i et slikt friluftsliv.

Men hvordan kan man mer konkret ga frem for a tilrettelegge for utfor-
dringspedagogikk innen friluftsliv? Hvilke etiske og pedagogiske dilemmaer
star man overfor? I denne avsluttende delen vil jeg forst a) diskutere betyd-
ningen av pedagogisk kontekst, samt forskjeller i deltakernes mélsettinger og
forutsetninger. Deretter vil jeg b) skissere et konkret eksempel pa utfordrings-
pedagogikk slik det giennomferes i Outward Bound-programmene, etterfulgt
av en refleksjon rundt betydningen av kompetente veiledere i krevende fri-
luftsliv. Til slutt skal jeg c) droefte etisk ansvar, risiko og sdrbarhet hos veileder
og deltakere, med eksempler fra egen erfaring.

Betydningen av pedagogisk kontekst
I et utfordringspedagogisk opplegg har veilederen som oppgave a tilrettelegge
for turer der deltakerne kan oppleve utfordringer som innebaerer opplevd
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risiko og reelle strabaser. Jo storre utfordringer og potensielle farer en tur
inneholder, desto hoyere kompetanse kreves det av veilederen nar det gjelder
sikkerhetshandtering - som kloke vurderinger av turopplegg, fornuftige vei-
valg, raske beslutninger under press og god krisehandtering dersom noe gér
galt. Utfordringspedagogikken stiller mennesket overfor utfordringer som
delvis er skjult, og som man ma bruke alle sanser for a forutse. Man lever
i en tilstand av det Peter Becker (2007) kaller coniunctivus potentialis - hva
ville skje hvis?

Veiledning i friluftsliv krever tilpasning til gruppas forutsetninger og
egenart. Bade pedagogisk og etisk er det stor forskjell pa & gjennomfore en kre-
vende tur med en skoleklasse pé et obligatorisk leirskoleopphold, og & veere
veileder for en gruppe ungdom pa en frivillig og spennende fjelltur. Malet
med turen, konteksten den inngar i, deltakernes kvalifikasjoner og innholdet
i turprosjektet ma klargjores pa forhdnd. Det innebaerer ogsa at veilederen
vil bli stilt til ansvar i langt storre grad dersom noe gar galt pa leirskoleturen,
som var obligatorisk, enn pa den frivillige turen. Selv om den frivillige turen
kanskje krever mer friluftslivsfaglig kompetanse, er leirskoleturen mer kre-
vende med tanke pa vurderinger og ansvar. Ingenting ma ga galt! I dagens
samfunn, preget av stort sikkerhetsfokus og kravstore foreldre, er ulykker
noe man for enhver pris vil unnga. I tillegg kan medieoppslag og reaksjoner
i sosiale medier vaere odeleggende for den ansvarlige leereren.

Noen lerere i dag tor ikke ta med elever pa tur av frykt for anklager fra
foreldre, samfunnet og media dersom noe gér bare litt galt, for eksempel at
man kommer noen timer for sent hjem pa grunn av take. Disse forholdene
i dagens sikkerhetskultur og trygghetsdiskurs kan gjore det krevende & drive
utfordringspedagogikk.

En mellomting mellom en obligatorisk tur i grunnskolen og en helt frivil-
lig tur for en pameldt gruppe, er turer i folkehpgskolesammenheng eller i hoy-
ere utdanning. Her endrer veilederens rolle seg. Mens leirskoleelevene krever
tydelig styring og ledelse fra en kompetent og ansvarlig leder, kan hogskole-
studentene delta i planleggingen, bestemme innholdet og ta ansvar underveis
pa turen. Nils Faarlund, som drev Hogfjellsskolen i Hemsedal i mange ar,
onsket en mest mulig demokratisk ledelse i friluftsliv, der man tok seg tid til
diskusjoner under planlegging, gjennomfering og etterarbeid av turen.

Problemet med sterk involvering av hele gruppa er at turen lett blir gjen-
nomfort pa de svakeste og mest forsiktige sine premisser. Slagordet er ofte at
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heterogenitet i gruppen gjor at alle ma bidra ut fra sine forutsetninger og evner,
slik det ogsa er i samfunnet ellers. Men dette forer lett til at mange blir frus-
trert fordi det blir for lite utfordrende. Da kan det veaere aktuelt 4 differensiere
ved a dele gruppen i mindre enheter med ulike turvalg og ulike utfordringer.
Dersom man tar Martha Nussbaum (2011) sin teori om utvikling av «capabili-
ties» pd alvor, vil ferdighets- og erfaringsbasert inndeling av en gruppe kanskje
vaere den beste losningen i en utfordringspedagogisk sammenheng. Det gir
bedre muligheter for at ikke bare de svakeste deltakerne, men ogsa de mer
kompetente, far anledning til a utvikle sine kapasiteter ved a toye sine grenser.

Et annet sporsmal er hvor mye man skal pushe grensene for den enkelte.
I programmer med preg av «adventure» i England og USA forsgker man
a overtale og stimulere deltakerne til 4 toye grenser og bryte barrierer. Dette
har veert lite utbredt i norsk friluftslivspedagogikk, som i sterre grad har veert
omsorgsbasert og preget av respekt for hva deltakerne umiddelbart aksepterer.
Det er interessant a se hvordan man, i riktignok konstruerte T'V-settinger som
«71 grader nord» og «Kompani Lauritsen», far innblikk i hvordan «vanlige
folk», ofte kjendiser, blir pushet til & overskride egne grenser ved a svomme
i iskaldt brevann eller rappellere ned bratte stup. Sammenlignet med dette
kan mye av den tradisjonelle friluftslivspedagogikken fremsta som forsiktig
og kjedelig. Mange barn og unge onsker flere utfordringer. Derfor lager mange
folkehegskoler opplegg inspirert av utfordringspedagogikk.

Outward Bound - et konkret eksempel pa utfordringspedagogikk
Utfordringspedagogiske ideer, slik de brukes pa enkelte folkehggskoler, har
en lang tradisjon i England, USA og en rekke andre land. De omtales ofte
som «Adventure programs». Et eksempel er Outward Bound-kursene, som
den tyske pedagogen Kurt Hahn lanserte i Storbritannia under andre ver-
denskrig, og som senere spredte seg til USA og mange andre land. Hahn
hadde observert at nar skip ble torpedert, var det ikke nedvendigvis de unge
og sterke som klarte seg best, men de godt voksne med erfaring fra farer og
strabaser. Pa Outward Bound-kursene fikk deltakerne mulighet til @ mote nye
og krevende utfordringer, og til & utvikle sine egenskaper og sin personlighet
i samspill med andre (Meyer mfl., 1979).

Outward Bound-kursene varer typisk fra 10 til 20 dager i naturpregede
omgivelser, seerlig skog og fjell, men ogsé kyst. Man blir del av en gruppe som

216



Smerte, risiko og glad i friluftsliv

ma ta seg frem gjennom ulike naturomrader og terreng med sveert enkelt
utstyr. Deltakerne blir med pa lange fotturer, klatring i bratt terreng eller
fjell, padling pa elv eller roing til havs. Ofte er det laget installasjoner av tau
og stokker oppe i tretoppene, eller hinderlgyper pa bakken som gruppa skal
forsere gjennom samarbeid og individuelle utfordringer.

Personene som deltar p slike kurs varierer i alder, bakgrunn og forutset-
ninger. Det er ikke bare de spreke som melder seg pa. Ofte er det eksistensielle
behov som trekker folk til kursene. Jeg deltok selv pa et kurs i North Carolina
for mange ar siden. Jeg spurte en av de kvinnelige deltakerne, en trebarnsmor
i trettiarene fra Michigan, hvorfor hun hadde meldt seg pa kurset. Svaret hun
ga var folgende: «Jeg har vokst opp i et samfunn som hele tiden har beskyttet
meg. Jeg har aldri veert stilt overfor utfordringer hvor jeg virkelig ma ta ut det
dypeste og ytterste i meg. Jeg vet ikke hvem jeg er, jeg vet ikke hvordan jeg rea-
gerer i virkelig krevende situasjoner. Jeg er pa dette kurset fordi jeg vil vite mer
om meg selv.» Svaret tyder pa at mange mennesker i dagens kontrollerte trygg-
hetssamfunn ensker & utvide sitt erfaringsrom og sine utviklingsmuligheter.

Pa mange mater representerer Outward Bound-kursene en eksistens-
pedagogikk med muligheter for diskontinuerlige sprang i selverkjennelse.
Samtidig kan slike kurs gi inspirasjon til mer langvarig kapasitetsbygging
og karakterutvikling. Flere empiriske undersekelser viser at barn og unge er
i stand til & integrere opplevelser av fare og frykt i sin selvutvikling. En studie
av Green (1997) viser for eksempel at barn kan snakke om ulykker og frykt
pa en mate som bidrar positivt til sosial identitet. En annen studie viste at
ungdom som opplevde sterk frykt i forbindelse med ekstremsport, integrerte
opplevelsen som en meningsfull del av livene sine (Brymer & Schweitzer,
2012). Spersmilet er hvordan man best kan tilrettelegge for slike erfaringer,
og hvilke dilemmaer det medferer med tanke pa sikkerhet og ansvar.

Kompetente veiledere for et krevende friluftsliv

Utfordringspedagogikk krever kompetente veiledere. Man ma kunne tilret-
telegge for reelle utfordringer, samtidig som man ivaretar sikkerheten. Lena
Dahl (2021) fant i sin doktoravhandling om ulykker og sikkerhet i friluftsliv
i norsk videregaende skole at leerere med formell friluftslivsutdanning hadde
feerre ulykker med sine elever enn de uten utdanning. Men i tillegg til formell
utdanning og kompetanse trenger veiledere det Nygren (2008) kaller «pro-
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fesjonell handlingskompetanse». Det innebarer evne til situasjonsbestemt
ledelse (Tannenbaum & Schmidt, 1973) og realkompetanse nar det gjelder
planlegging, gjennomfering og evaluering av ulike typer krevende turer
med ungdom.

Mens Den Norske Turistforening (DNT) gjennom sin kursvirksomhet
har ivaretatt sikkerheten gjennom sterk ledelse og styring fra kompetente
instrukterer, har Faarlund-tradisjonen lagt vekt pa deltakernes medvirkning og
ansvar, med et sterkt fokus pa tur etter evne og sikkerhet. I begge tilfeller kan
man sporre seg om deltakerne far tilstrekkelige utfordringer. Et alternativ kan
vaere en utfordringspedagogikk der veilederen tilrettelegger for krevende situa-
sjoner, men der deltakerne gjores ansvarlige for egen utvikling og sikkerhet.

Marius Morstad, som i mange ar har drevet opplaering i klatring og andre
terdigheter i bratt terreng, gir pa sine kurs deltakerne en kort introduksjon
i bruk av knuter, tau og sikring for de umiddelbart ma sikre hverandre under
klatring, uten medvirkning fra veiledere. Dette innebzrer at man overlater
sitt liv i et annet menneskes hender, og samtidig holder et annet menneskes
liv i sine egne hender. Her m& man béde ha stor tillit og vise stort ansvar
pa en konkret mate. Ingen har hittil omkommet i ulykker pa Morstads kurs.
Dette viser at utfordrende pedagogikk ikke nedvendigvis forer til ulykker
eller er uansvarlig.

Etisk ansvar, risiko og sarbarhet hos veileder og deltakere

Utfordringspedagogikk innebaerer etiske dilemmaer. I den internasjonale
diskusjonen om «Outdoor leadership» og «Adventure education» fremheves
seerlig betydningen av risikostyring og inkludering, og balansen mellom
utnyttelsen av pedagogiske muligheter og hensynet til sikkerhet (Beames,
2012; Prouty mfl., 2007). I norsk sammenheng har Horgen (2019) i sin dok-
toravhandling diskutert hvordan den norske diskursen om utfordring, sik-
kerhet og inkludering har utviklet seg i et historisk og kulturelt perspektiv, og
Lena Dahl har i sine empiriske studier vist hvordan de ulike balanseganger
handteres i dagens friluftsliv i videregdende skole. For & kunne begrunne de
pedagogiske og sikkerhetsmessige avveiningene dypere, vil man trenge ulike
etiske teorier, fra etiske dannelsesteorier i den aristoteliske tradisjonen til
konsekvensetiske teorier i utilitaristisk tradisjon. Uansett ma generelle peda-
gogiske og etiske teorier kontekstualiseres og vurderes i forhold til konkrete
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situasjoner og hendelser. La meg avslutte med noen slike kontekstualiserte
eksempler.

Da jeg var ansvarlig for utviklingen av friluftsliv ved Idrettshogskolen
i perioden 1975-1985, utviklet vi enkelte kurs som var preget av utfordringspe-
dagogikk. Sikkerhet er avgjorende og viktig, men det er krevende a ivareta den
i alle situasjoner. Uforutsette ting skjer. Under et kurs i elvepadling i Hemsedal
oppsto en krevende situasjon. Alle deltakerne var nybegynnere og hadde ikke
leert seg eskimorulle. Et stykke ovenfor et kraftig og farlig stryk gikk plutse-
lig fem av gruppa pa sju rundt omtrent samtidig. De matte svomme med bat
og padleare pa slep mot land i stri strom. Jeg padlet rundt, hjalp til, guidet,
og etter hvert kom alle til land. De var kalde, redde, men lykkelige over 4 ha
mestret risiko og kaldt vann.

Noe lignende skjedde med en gruppe studenter pa en fire dagers tur
ned Glomma i dpen kano. I de lange strykene ovenfor Elverum ble belgene
sd store at kanoene begynte a ta inn vann. Snart gikk den ene etter den andre
kanoen ned, og siden kanoene var fulle av sekker og utstyr, tok det lang tid
a karre seg til land. Men da vi satt ved bélet om kvelden, var kulda og sulten
blast bort, og en dyp og viktig erfaring om bade mestring og feilvurdering,
kulde og risiko ble diskutert.

Som veileder tok jeg en kalkulert risiko i begge disse tilfellene. Et viktig
prinsipp er a tenke gjennom «worst case»-scenarier. Hva skjer hvis det verst
tenkelige skjer? I det forste tilfellet angret jeg pa hva jeg hadde gjort, siden det var
et krevende fossestryk lenger nede i elva. I det andre tilfellet visste jeg at elva flatet
ut. De kunne komme til & oppleve drama og fryse, men ville klare seg. I det forste
tilfellet var det jeg som ledet deltakerne. De var nybegynnere. I det andre tilfel-
let var det viderekomne studenter som jeg ga frihet til & gjore egne vurderinger.
Men alle fulgte den samme litt for dristige losningen. De undervurderte hvordan
en dypt lastet kano er et lett bytte for skvulpende elvebglger.

De to eksemplene viser hvor vanskelig det kan veere & trekke grensen
mellom ansvarlighet og uansvarlighet innen utfordringspedagogikk. De illus-
trerer ogsa hvor sarbar ikke bare deltakerne, men ogsa veilederen er. Hadde
noe gatt galt, ville jeg ha opplevd sorg og skyldfelelse. Jeg ville fatt anklager fra
péarerende og muligens negative oppslag i media. Jeg matte ha baret en rekke
faglige og menneskelige omkostninger ved a ha gjort feilvurderinger og vist
manglende ansvarsfolelse. Dette ville antakelig gjelde for begge turene, selvom
jeg selv mener at jeg bare i det ene tilfellet viste mangel pa faglig dommekraft.
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I stedet ble det to turer der béde veileder og deltakere opplevde diskonti-
nuerlige situasjoner som ga nye erfaringer og ny eksistensiell selvinnsikt. Som
veileder hadde jeg her kanskje det filosofen Bernard Williams (1981) kaller
«moral luck». Jeg hadde en god dose moralsk flaks. A helt eliminere flaks og
det tilfeldige er verken mulig eller onskelig i utfordringspedagogikken. Det er
heller ikke enskelig dersom man skal forberede mennesker pa hva som kan
skje i eget liv og hva som kan skje i et fremtidig samfunn som i ekende grad
ma forberede seg pa det uforutsette.

Avslutning

Jeg har i dette bidraget forsekt a vise at utfordringspedagogikk kan veaere
et viktig bidrag i friluftslivet som et alternativ til den forsiktige og kontrollo-
rienterte pedagogikken som dominerer. Jeg har skissert pedagogiske teorier
bade av eksistensfilosofisk og dannelsesteoretisk art som kan underbygge
en slik pedagogikk. Utfordringspedagogikken kan bidra til et fokus bade
pa oyeblikket og livsendrende bruddsituasjoner, samt pa mer langsiktig og
karakterdannende utvikling.

Jeg har argumentert for at smerte og risiko, som ofte oppfattes utelukk-
ende negativt, ogsa kan innebzere positive muligheter og gevinster, ikke minst
gjennom sterke kontrastopplevelser og opplevelser av spenning. Jeg har vist
til ulike utfordringer man meter nar man pedagogisk skal legge til rette for
utfordrende friluftsliv, og trukket frem eksempler som Outward Bound og egne
erfaringer for & skissere dilemmaer knyttet til sikkerhet og fare. Fra et etisk
perspektiv vil veilederen stilles overfor vanskelige dilemmaer og vaere sarbar
hvis ulykker skulle skje. I en realistisk utfordringspedagogikk kan imidlertid
usikkerhet og flaks aldri elimineres helt.
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