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Forord

Til livet hører også de korte stunder
hvor vi efter en hård vandring ligger udstrakte
på en tør, solrig skråning
Og mærker, at hvert eneste led slapper af
og nye, klare tanker tydeliggør sig
og tvinger os til at se vort liv på en helt ny måde
Og vælge nye veje at gå

Andreas Labba

Målgruppen for denne bog er i første række studerende på uddannelser, hvor friluftsliv er et fag eller et tema. Fokus ligger på de problemer og udfordringer, som vi møder i pædagogisk arbejde med friluftsliv – så vel de konkrete didaktisk-metodiske som de mere teoretiske. Jeg har prøvet at lade ”det konkrete” og ”det teoretiske” møde hinanden, og at tage udgangspunkt i spørgsmål snarere end i svar.

Men dette er hverken en håndbog i vejledning i friluftsliv (jeg er ikke sikker på, det lader sig gøre at skrive en sådan) eller en introduktionsbog i de teoretiske perspektiver, som bliver taget op. Jeg ønsker ikke at forsyne friluftslivet med et teoretisk støttekorset, eller at gøre det enkle liv i naturen mere mærkværdigt end det behøver være. Jeg påstår slet ikke, at teoretiske indsigter er kongevejen til pædagogisk evner indenfor friluftsliv.

Derimod håber jeg at vise, at pædagogisk arbejde med friluftsliv kan rejse væsentlige spørgsmål, åbne intellektuelle horisonter og lokke til udfordring også på det indre plan. Hovedbudskabet er, at friluftsliv kan lægge grundstenen til en spørgende og undrende livsholdning, og styrke evnen til at sammenholde personlig erfaring med refleksion og søgen efter tankemæssig forståelse. De store spørgsmål som huser de vanskelige teorier tilhører også os – selv om vi nærmer os dem fra meget specielle udgangspunkter, giver dem en overfladisk behandling og ikke sjældent aparte fortolkninger!

Det stof som nu foreligger som en bog, har en mangfoldig baggrund. Oprindelsen er notater til min undervisning i faget ”friluftslivspædagogik” ved Høgskolen i Telemark. Disse blev revideret hvert år, og efterhånden udgivet som et kompendium som et trin mod en planlagt lærebog i emnet. I disse versioner manglede der ikke på idealitet og klare opfattelser af, hvordan en vejleder i friluftsliv bør arbejde!

Omstændighederne medførte at manuskriptet blev omarbejdet (i 1993) til et akademisk specimen i form af en hovedfagsafhandling. Stemmelejet blev mere reserveret, udråbstegnene forsvandt, tro og tvivl maskeret som forsigtige hypoteser. Men bag narrespillet lå en ærlig ambition om at forankre friluftslivet i pædagogikkens tankeverden. Når nogen spurgte hvad slags fag friluftsliv er, var jeg ikke i tvivl: Friluftsliv er pædagogik!

Nu er jeg ikke længere lige skråsikker. Jeg ser, at jeg i de tidligere versioner har brugt pædagogikken til at legitimere mine egne opfattelser om hvad og hvordan friluftsliv bør være, snarere end til at åbne for en prøvende udforskning af grænselandet mellem friluftsliv og pædagogik. I arbejdet med min doktorafhandling om friluftslivets historie og friluftsliv som sociokulturelt fænomen, var det nødvendigt at tage udgangspunkt i andre fagtraditioner end pædagogik, for at forstå hvorfor det enkle liv i naturen kan være meningsfuldt for den enkelte.

Denne helt om- og nyskrevne version bærer præg af min ændring i interessefokus. Nogen vil måske savne flere referencer til fagpædagogisk litteratur, og overraskes over at jeg trækker veksler på teoritraditioner som kun sjældent bliver knyttet til pædagogik. Jeg kan bare beklage, at min faglige ballast ikke er tung nok for en sejlads længere ind i fagpædagogikkens farvand.

At jeg kommer med stærke påstande og giver udtryk for personlige overbevisninger, finder jeg ikke nogen grund til at undskylde. Friluftsliv er ikke værdineutral, og det bør pædagogik heller ikke være. En nuanceret diskussion behøver ikke at bygge på nuancerede argumenter, men på unuancerede som brydes mod hinanden.

Alligevel tror jeg at titlen ”Perspektiv på friluftslivets pædagogik” (en titel stoffet har haft i alle de forskellige versioner) kan forsvares. Det handler om forsøg på perspektivering. Noget sådant behøves i Akademia – som et supplement til mere præcise og fokuserede arbejder. Og som en invitation til også at lade andre perspektiver og meninger, end dem som jeg prøver at fremføre, komme til orde.

I flere henseender bryder bogen med den akademiske lærebogstradition. Til god tone hører at præsentere teorier og perspektiver på deres egne vilkår før man tager dem i brug indenfor temaer fjernt fra deres oprindelse. Referencer bør tydeligt bygge op om hvert delmoment i fremstillingen. Elementer fra forskellige teoritraditioner skal ikke sammenføres, uden at fundamentale forskelle bliver gjort tydelige. Man bør ikke knæsætte egne termer, hvor etableret terminologi allerede findes.

Jeg har fundet det formålstjenligt at synde mod alle disse gode normer. (Henvisninger og litteratur i ræsonnerende form vil man finde i slutningen af bogen.) Studerende bør altså ikke tage denne bog som skabelon for egne projektarbejder eller undersøgelser! Men måske kan den bruges som oversigt over temaer som bør belyses ordentligt.

Torbjørn Ydegaard har taget initiativet til denne version. Han mente at min afhandling – som levede som et ekko fra fortiden i flere nordiske højskolers pensumlister – kunne behøve en opdatering og nyudgivelse. Hverken han eller jeg anede hvor meget der måtte tænkes og skrives helt forfra. Tålmodig har Torbjørn skubbet på og været overbærende ved stadige udsættelser.

Værdifuld støtte har jeg fået fra mine kollegaer ved Institutt for idretts- og friluftslivsfag ved Høgskolen i Telemark. Tak særlig til Pål Augestad, Liv Hemmestad, Frode Telseth og André Horgen som alle har givet sig tid til at læse manuskriptet igennem og givet værdifulde synspunkter. Frem for alt vil jeg takke de fantastiske studerende ved Studium i friluftsliv, kultur- og naturveiledning. Ovenfor deres ønske om at lære mest mulig har jeg ofte oplevet at tilbyde sten i stedet for brød! Samme følelser har jeg foran dette arbejdet. Jeg håber alligevel at noget er bedre end ingenting.

Bø i Telemark den 15. Oktober 2005

Bjørn Tordsson

Oversætterens noter om 2. udgave

Anden udgave kommer i nyt omslag, mens der kun er læst ekstra korrektur på indholdet.


Kapitel 1

Hvad er ”friluftslivets pædagogik”?

 

Grå er al teori, kære ven,
men grønt står livets gyldne træ

Goethe: Faust

I dette kapitel skal vi prøve at udspænde det lærred, som kombinationen af ordene friluftsliv og pædagogik udgør. Lærredet er stort og vi skal i de følgende kapitler male forskellige steder på det, men vi kan ikke male lige detaljeret og tydeligt over alt. For at kunne fornemme helheden i billedet skal vi dog først have en forståelse af, hvilke områder lærredet dækker.

Et udtryk som ”friluftslivets pædagogik” kan virke modsætningsfyldt. Ordet friluftsliv får os til at tænke på noget enkelt og glædeligt, præget af egenværdi, frihed og spontan udfoldelse. Pædagogik leder modsat tanken hen på noget seriøst og målrettet, noget planlagt og struktureret, noget gennemreflekteret og baseret på professionel kunnen og viden, og noget som hører sammen med en teoretisk forståelse af et meget omfattende fagområde. Et udtryk som friluftslivets pædagogik lyder som et forsøg på at tvinge to forskellige verdener sammen, verdener der søger i hver sin retning.

Friluftsliv er selvfølgelig i første række friluftsliv; et kulturfænomen, en tradition og et vigtigt indslag i livsmønsteret især i de skandinaviske lande. Selv om der tidligt blev etableret friluftslivsorganisationer, som legitimerede deres virksomhed med ideologier og overordnede mål – og som dermed nærmede sig ”pædagogiske” ambitioner – hører friluftsliv fortsat først og fremmest sammen med det uformelle liv i familier og kammeratgrupper. Forstået på den måde er friluftsliv en ”vild blomst”, der gror i det moderne samfunds sprækker og mellemrum; i ferier og weekends og i anden fritid.

En grund til at vi kan tale om ”friluftslivets pædagogik” er, at den vilde blomst er blevet omplantet som nytteplante i samfundets forskellige blomsterbede. Med andre ord oplever vi friluftslivets pædagogisering. Udover den uformelle tradition er friluftsliv blevet et virkemiddel for samfundsapparatet. Man tilbyder friluftsliv i næsten alle skoletyper; i alment og socialpædagogisk ungdomsarbejde; i genoptræning, behandling og forebyggende sundhedsarbejde relateret til så vel fysiske som psykiske problemer; i erhvervslivet i form af lederudvikling og netværksdannelse og i socialpædagogisk arbejde som behandling af narkomaner eller kriminelle. Listen kunne gøres meget længere.

I disse sammenhænge forventes friluftsliv at give en række kvaliteter og goder: Helhedslæring, personlig modning og social udvikling, ændring af adfærd, selvbillede og livsorientering, sundhed, glæde, psykisk balance og livskvalitet, selvtillid, handlekompetence og social intelligens… – også her kunne vi have fortsat opremsningen.

Den uformelle friluftslivstradition, i vennelag, familier og foreninger, har vist sig at rumme en række værdier i så henseende. Men det er ikke sikkert, at disse værdier uden videre lader sig realisere i alle de nye arbejderformer i samfundets afkroge og nicher. Det er ikke sikkert, at den dyrkede friluftslivsblomst har samme farve og duft som den vilde. Risikoen er, at netop det strukturerede og organiserede, det målrettede instrumentelle, som præger det moderne institutionssamfund, også smitter af på de indslag af friluftsliv, som skulle give liv og mening til aktiviteten.

Det er netop for at friluftsliv skal kunne give værdier og kvaliteter også i nye arbejdsformer, at vi bliver nødt til at drøfte friluftsliv og pædagogik i et bredere perspektiv. Vi må skærpe vort blik for så vel friluftslivets iboende kvaliteter som dets pædagogiske potentialer, for at det kan beholde og udvikle sine kvaliteter i nye arbejdsformer. Dette er hovedformålet med ”friluftslivets pædagogik”. Et grundspørgsmål inden for temaområdet drejer sig derfor om at realisere værdier: Hvilke værdier og kvaliteter kan friluftsliv give den enkelte, et socialt fællesskab og samfundet, og under hvilke forudsætninger?

Pædagogik i friluftsliv og friluftsliv som pædagogik

Ordet ”friluftslivspædagogik” kan forstås som pædagogikken i friluftslivet: Arbejdsmåder og –metoder vi bruger, når vi underviser i de enkeltfærdigheder og specialkundskaber, der kræves for at leve friluftsliv; at styre en kano, at læse et kort, at vurdere en snedrive til snehulegravning, at færdes i reblag på bræ etc. Selvsagt hører dette med til friluftslivspædagogikken. De helt konkrete metoder, arbejdsformer og handlemåder som skal til for at undervise i friluftsliv, står centralt.

Hvis vi begrænser vores pædagogiske gerning til ene og alene at undervise i disse færdigheder og kundskaber, ville sagen være helt ukompliceret. Når det gælder færdighedsmomenter er konventionel instruktionsmetodik tilstrækkelig – jeg viser, I øver, jeg kontrollerer. Fra skolen og andre steder har vi erfaring med en række former for informationsteknik og læreprocesser, som vi kan bruge, når det gælder kundskabsmomenterne.

Særlig langt kommer vi næppe, hvis dette er vores eneste handlerepertoire. Allerede når det gælder at vurdere forskellige forhold – at afveje naturens krav og udfordringer mod egne forudsætninger – kræves der noget andet og mere. Deltagerne skal i fokus i lige så høj grad som de færdigheder og kundskaber, vi mener hører med til friluftslivet. Vores rolle i gruppen bliver en anden end den rene instruktørs og informatørs.

Har vi desuden den hensigt, at det vi gør sammen med andre skal give rige oplevelser og gode erfaringer, må vores pædagogik hvile på et endnu bredere grundlag. Vi kan næppe organisere oplevelser og erfaringer på samme måde, som vi organiserer et undervisningsoplæg. Men det lader sig gøre at skabe forudsætninger for oplevelser og erfaringer. Og frem for alt lader det sig gøre at huske og gemme de oplevelser og erfaringsmuligheder som naturen og situationerne byder på. Gruppens levemåde, den sociale atmosfære i gruppen, vejlederens egen holdning til så vel natur som mennesker spiller en stor rolle, ligesom de arbejdsformer vi vælger, de redskaber vi bruger og de situationer vi skaber.

Når vi på denne måde har overordnede mål for vores virksomhed, bliver friluftslivet selv en pædagogisk metode til at nå disse mål. Vi kan forstå friluftslivet som en pædagogik, og dermed tale om en pædagogik med friluftslivet. Det enkle liv i naturen, hvor vi lever som hele mennesker – integreret når det gælder tanke, krop og følelser – rummer i sig selv pædagogiske kvaliteter, som netop giver grundlag for oplevelser og erfaringer, der stiller bestemte krav til os og som dermed påkalder sig forskellige måder at være menneske på, og dermed udvikler menneskelige kvaliteter.

Det er fuldt ud muligt at mislykkes i at forene disse to aspekter af friluftslivets pædagogik. Vi kan have forventninger om friluftslivets generelle betydning og værdi, men vælge en undervisningsform, som gør at resultatet for deltagerne måske bliver det modsatte af det ønskede og forventede. Risikoen er især stor, netop når friluftslivet skal indpasses i nye ”institutionelle” arbejdsformer, med mange mennesker involveret inden for komplicerede organisatoriske rammer, under tidspres, med krav om effektivitet og præget af en mål-middeltænkning.

Omvendt er kunsten at dele friluftslivets glæder og at give kundskaber og erfaringer på en sådan måde, at vi muliggør realiseringer også af de dybere værdier i friluftslivet. Men friluftslivets værdier fremkommer ikke automatisk, blot fordi vi er udendørs når vi driver vort pædagogiske virke. Værdierne findes heller ikke i deres egen abstrakte idéverden. De må virkeliggøres i og gennem de arbejdsformer, vi vælger og de måder vi handler på indenfor disse.

Fra ”skjult læring” til ”iboende pædagogik”

I denne sammenhæng kan en lige så elementær som vigtig kendsgerning i moderne pædagogik hjælpe os: Læring finder ikke udelukkende sted gennem det man lærer (pensum, stof, fakta, enkeltfærdigheder), men også gennem hvordan man lærer det, i selve processerne for læring. Arbejdsprocesserne er langt fra neutrale; de rummer pejlemærker, værdier og holdninger.

Hvad mere er: Det man lærer i og gennem selve læreprocesserne sætter sig ofte dybere end enkeltfærdigheder og -kundskaber. Gennem den pædagogiske proces overtager vi – ofte helt ureflekteret – grundlæggende prædispositioner, værdiopfattelser og antagelser. Disse bestemmer den enkeltes indre verden, giver normer, vurderinger og selvforståelser og tildeler roller og bestemmer, hvordan vi handler.

Denne kendsgerning er ofte blevet brugt som udgangspunkt for kritik af den traditionelle skoleundervisning. Det er blevet påvist, hvordan der ligger en skjult læring eller medlæring i selve metoderne for at organisere kundskab og undervisning, og man har sågar talt om, at eleverne gennem hele skolelivet påvirkes af en skjult læreplan.

I den konventionelle skole – har man ment – lærer vi dit og dat om hist og pist, men frem for alt lærer vi, at der findes ét korrekt svar på ethvert spørgsmål, nemlig det der står i lærebogen. Hvis vi svarer noget andet, svarer vi forkert. Og hvad vigtigere er: De af vore spørgsmål og forundringer som ikke finder svar i lærebogen, er ikke vigtige. Dermed lægger skolens læreprocesser op til den forståelse, at kundskab er noget på forhånd givet, og at det at lære er at huske og reproducere det, som andre allerede har tænkt for os. Er vi dygtige i så henseende, giver det høj selvrespekt og gode karakterer, men svarer vi noget andet, er vi dumme og får en lavere karakter.

Ingen reflekteret pædagogisk tænker vil ”godkende” det verdensbillede, den kundskabsforståelse og menneskeopfattelse som en sådan konventionel skole understøtter – eller påstås at understøtte. Det er i læreprocesserne, i skolens struktur, organisering og tradition disse budskaber ligger skjult. Men netop fordi de er skjulte og bliver taget for givne, er de vanskelige at bevidstgøre og problematisere. Derfor kan den skjulte læring få større gennemslagskraft hos den enkelte, end den livsbekræftende glæde, frihed og mening som kan findes i alt det man ellers lærer sig af stof, pensum og fakta. Som bekendt er det ikke alle, der går ud af skolen med styrket selvtillid og glæde over den viden, kunnen og forståelse som skolen skulle give den enkelte…!

Et sådant perspektiv lægger op til en udvidet forståelse af begrebet ”læring”. Det drejer sig ikke kun, eller i første række, om enkeltfærdigheder og specialkundskaber. ”Læring” i denne mening gælder menneskets grundlæggende forhold til sig selv, til andre mennesker og til den verden det lever i. Endvidere er ”læring” i denne forståelse ikke noget som sker ene og alene i formelle undervisningssituationer. Vi ”lærer” i den skitserede meningen gennem alle livets situationer.

I forskellige varianter har dette perspektiv også været brugt på samfundet som helhed. Ved at leve i et samfund, der bygger på visse antagelser, holdninger og værdier, overtager vi mere eller mindre ubevidst disse antagelser, holdninger og vurderinger. Magten optræder forklædt som praksiser, som måder at organisere og løse problemer på, den skjuler sig i strategier og i handlingsmønstre. I disse mønstre og i denne praksis ligger der nedfældet opfattelser af, hvordan verden er, hvad det indebærer at kunne noget, hvad et menneske er og bør være, hvad der er værdi. Det enkelte menneske overtager mere eller mindre ureflekteret disse opfattelser og lægger dem til grund for dets egen ”spontane” måde at forholde sig på. Vi vender tilbage til disse perspektiver senere.

Vi kan, med nogle tilpasninger, også bruge perspektivet på friluftslivets pædagogik. Rummer friluftslivet, som måde at møde verden på, som måde at være menneske på, i sig selv nogle grundlæggende pejlemærker? Hvilke budskaber ligger nedfældet i friluftslivets læreprocesser?

Lægger friluftslivet op til at opleve og erfare på måder, som er specielle – som ejer nogle særtræk?


IBOENDE PÆDAGOGIK
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Skal vi kunne sige noget om friluftsliv generelt i så henseende, skal vi selvfølgelig netop generalisere. Typisk for friluftsliv er et rigt liv med enkle midler i nær kontakt med naturen, et liv som engagerer os fuldstændigt og integreret når det gælder krop, tanke og følelser. Typisk er det også, at vi vægtlægger egenværdier som oplevelser og erfaringer frem for nytteværdier, og at friluftslivet giver os anledning til at vælge mellem mange små og større udfordringer, hvor vi får brug for og kan udvikle en mangfoldighed af menneskelige evner.

Men set fra det perspektiv kendetegnes hver gren af friluftslivet af egne specifikke særtræk. At klatre i fjeldet indebærer en anden måde at være menneske på, end at færdes nede i dalene. Ikke bare kropsbrugen er forskellig, men hele væremåden. Vi kan sige, at vandring og klatring ”handler om” forskellige ting, fordi de appellerer til forskellige evner, handlingsmønstre, færdigheder og måder at erfare og opleve på.

Her har den som er pædagogisk virksom inden for friluftsliv et ansvar for at dygtiggøre den enkelte deltager. At mestre de krav som hver gren af friluftslivet stiller, indebærer at udvikle de færdigheder, evner, kundskaber, forståelser og vurderinger, som den aktuelle gren aktualiserer. Hver enkelt gren af friluftsliv stiller krav og forudsætter kompetence, og mangler i denne henseende får konsekvenser for så vel kvaliteten af vore oplevelser som for sikkerhed og tryghed. Vi har også forpligtelser mod den ”kulturarv” som disse grene repræsenterer. Vi skal bidrage til at føre indsigter, evner og færdigheder videre til næste generation.

Går vi et trin videre, ser vi at hver eneste enkeltsituation har sin egenart. Padler vi en elv to og to i hver kano, er situationen anderledes end hvis vi padler solo. I det første tilfælde ”handler” situationen også om kommunikation, tillid og samarbejde mellem makkerne. I det andet tilfælde ”handler” det om ensomt at have ansvar for hvad der sker, og dermed om selvtillid og evne til at tage beslutninger på egen hånd.

Den, der er pædagogisk virksom i friluftslivet, må opøve sin evne til at ”læse” situationens egenart. En god del af vejlederens opgave – ja måske det aller meste – består i aktivt og talentfuldt at bruge situationer; at udsøge, skabe, tage vare på og benytte de pædagogiske udfordringer og muligheder, som ligger i rækken af situationer vi møder, når vi lever friluftsliv. Det er de konkrete situationer vi vælger, skaber og benytter, som skal give læring og udvikling og rumme de kvaliteter og værdier i friluftslivet, som vi ønsker at dele med andre.

I friluftsliv kan man ikke tale om en ”skjult pædagogik” i forbindelse med påstanden om, at den mangfoldighed af situationer, som friluftslivet rummer, har hver sine egenarter. Udtrykket ”skjult pædagogik” leder tanken til hen på en slags modsatrettet dobbeltkommunikation mellem indhold og form, og at der i formerne findes noget ikke-ønskeligt, som ødelægger værdierne i det budskab, pædagogikken ønsker at formidle.

I friluftslivet drejer det sig snarere om en slags iboende pædagogik, som lægges åbent til skue. Livet i naturen tilbyder en mangfoldighed af måder at være menneske på, som påkalder og udvikler vore menneskelige evner, og som på denne måde rummer grundlæggende pejlemærker og pædagogiske potentialer.

Budskabet i læreprocesserne

Opgaven for en friluftslivspædagog er altså at finde noget at gøre og måder at gøre det på, som i sig selv rummer de værdier og kvaliteter som ønskes realiseret.

Har du oplevet at sidde bålvagt i en bivuak en stjernekold januarnat ude i skoven? Er du blevet vækket med en kop friskbrygget kaffe af den, der har haft vagten før dig? Har du lyttet til perleuglen, som lodder dybet i granskoven og set månen spiddet på en grantop? Har du haft et par timer for dig selv med dine egne tanker i tavshed og stilhed, mens du roligt holdt bålet ved lige? Og har du, efter et par timer, med kaffe vækket næste kammerat til bålvagt, og kunnet gå i posen igen efter en lille tur om bag nærmeste træ?

I alt dette ligger der en række iboende budskaber. Solidaritet. At tage sin tørn. Selvovervindelse for andres skyld. Træning i ansvar og omtanke. At opleve tidens stille gang, uden at fylde den med en hidsig strøm af stimuli og distraktioner. Men ikke et eneste ord behøver at blive sagt om dette. Gennem at vogte en ild kan vi lære det alt sammen, og meget mere direkte end gennem store ord og moralprækener. Menneskelig udvikling, modning og socialisering kan ske gennem noget vi oplever som et romantisk eventyr i en stille stund alene, uden at være ensom.

Typisk for friluftsliv er, at sådan læring, påvirkning og udvikling sker integreret og på en række planer samtidig. En kanogruppe, som i fællesskab vurderer en elv, lærer ikke kun at læse strøm og bølger, men også at se, skelne, fortolke, vurdere, forstå, sammenholde, sætte ord på fænomener og handlinger og trække konklusioner. Der findes i situationen en række sociale momenter: At lytte til hinanden, lære af hinanden, finde fælles løsninger og fortolkninger, fordele arbejdsopgaver og at kommunikere så vel med ord som i handling. På samme måde aktualiserer situationen en række følelsesmæssige og psykologiske aspekter – selvtillid, selvbillede, ærlighed og tillid til egen vurderingsevne, oplevelse af tryghed og måske spænding og rædsel, ligesom holdningsspørgsmål, prestige og status i forhold til andre, holdninger til udfordringer og vanskeligheder etc.

På den måde drejer hver enkeltsituation sig om læring på en række forskellige niveauer. Den som arbejder med friluftsliv (eller, for den sags skyld, også med andre former for pædagogisk virksomhed) må udvikle sit blik for alle relevante aspekter, prioritere og vælge hvorhen fokus rettes, og benytte situationernes muligheder til læring og udvikling.

Iboende pædagogik og pædagogikkens genstandsområder

Hvilken nytte har vi af pædagogikkens perspektiver og kendsgerninger, når det gælder at udvikle hvad der kræves for at lære friluftsliv fra sig og at dele dets værdier og kvaliteter med andre? Hvad er pædagogik?

Pædagogik er et fagområde, som bevæger sig over en hel række temaer og spørgsmål, der også hører hjemme inden for en lang række andre fagområder, ikke mindst filosofi, psykologi og samfundslære. Det, der giver pædagogikken en særstilling, er, at den bruger perspektiver og kendsgerninger fra andre fagområder i en særlig hensigt; i en mere eller mindre tydelig dannelsesteori. Sådan forstået er det dannelsesteorien, der er kerneområdet i pædagogikken.

Med dannelsesteori mener jeg mere eller mindre gennemarbejdede og systematiserede hypoteser om relationen mellem pædagogikkens mål og opgaver, og spørgsmål knyttet til det man med fremmedord benævner ontologi, epistemologi, antropologi og aksiologi, sammen med temaer fra specialvidenskaber som f. eks. sociologi og psykologi.

”Pædagogikkens mål og opgaver” kan selvfølgelig defineres på forskellige måder. Måske formuleringen at fremelske menneskets evner til at forstå og handle sammenhængende i forhold til ens livsvilkår dækker de temaer vi med generelle ord benævner som udvikling, modning, forståelse og handlekompetence. I specielle former for pædagogisk virke – for eksempel revalidering, lederudvikling, læring inden for bestemte fag etc. – arbejder vi selvfølgelig i tillæg, eller først og fremmest, med mere præcise og specielle mål.

Pædagogikkens problemområder

Opfattelsen af, at der i enhver form for pædagogisk virksomhed ligger iboende pejlemærker, holdninger og forståelser, træder frem, når vi skitserer indholdet i de forskellige fremmedord.

Ontologi betyder egentlig læren om det som er, eller forenklet sagt: Verdensbilledet, virkelighedsopfattelsen. Hver gang vi lærer nogen noget, påstår vi også noget om, hvordan verden er. Dermed bygger vi på, understøtter og kommunikerer mere eller mindre tydelige opfattelser af, hvordan vi skal forstå den verden vi lever i.


PÆDAGOGIKKENS PROBLEMOMRÅDER

DIREKTE ELLER INDIREKTE BYGGER AL MENNESKELIG HANDLING PÅ – OG UNDERSTØTTER – FORMULEREDE ELLER UFORMULEREDE, BEVIDSTE ELLER UBEVIDSTE OPFATTELSER AF HVORDAN VERDEN ER, HVAD DET ER ER AT VÆRE MENNESKE, HVAD DET ER AT KUNNE OG VIDE, HVAD DER VÆRDIFULDT, GODT, SKØNT OSV.

PÆDAGOGIKKENS OPGAVE ER AT BELYSE DISSE RELATIONER UD FRA ET BREDT PERSPEKTIV, OG AT SKITSERE TEORIER OM RELATIONERNE MELLEM FILOSOFISKE OG VIDENSKABELIGE KENDSGERNINGER OG PERSPEKTIVER OG PÆDAGOGIKKENS OVERORDNEDE MÅL OG OPGAVER.

PÆDAGOGIK INTEGRERER DERMED TEMAER FRA EN RÆKKE FILOSOFISKE OG VIDENSKABELIGE FELTER, MEN BRUGER DISSE I EN SPECIEL HENSIGT, NEMLIG I EN DANNELSESTEORI = KERNEOMRÅDET I PÆDAGOGIKKEN.
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Epistemologi betyder kundskabsteori: Hvad er kundskab, hvordan tilegner man sig kundskab, hvad betyder det at vide og at kunne, og hvordan kan man vide noget? Selv om vi ikke hver især besidder klare opfattelser om sådanne grundspørgsmål, så understøtter og kommunikerer vi bevidst eller ubevidst opfattelser af, hvad det er at lære og at kunne, når vi lærer nogen noget på bestemte måder. Gennem pædagogisk praksis kan vi ikke undgå at give mere eller mindre tydelige beskeder om, hvordan man lærer noget og hvad det indebærer at kunne og at vide.

Antropologi er læren om mennesket, eller for at sige det enkelt: Menneskeopfattelse. Pædagogisk tradition er rig på bidrag der viser, hvordan formerne for pædagogisk virke hører sammen med synet på mennesket. Hver pædagogik bygger på et eller andet menneskesyn, og omvendt ligger der i hver pædagogisk arbejdsform opfattelser af, hvad et menneske er og bør være. Dette skaber pejlemærker for, hvad det enkelte mennesket får lov til at være.

I alt dette findes der stærke indslag af aksiologi, som kan oversættes med ”værdilære”, og som i første række indbefatter de filosofiske områder etik og æstetik. Vurderinger, holdninger og idealer spiller en helt central rolle i pædagogik. Det drejer sig ikke om en værdineutral og distanceret videnskab, men om et fag som netop har til hensigt at realisere værdier.

Inden for kerneområdet i pædagogikken – dannelsesteorien – finder vi et område som kaldes didaktik. Ordet bruges lidt forskelligt, men en almindelig betydning er ”undervisningens problemer”, eller lidt mere prætentiøst: Undervisningsteori. En vigtig del af didaktikken er metodikken, læren om forskellige metoder i undervisningen.

I daglig tale er det almindeligt at man bruger pædagogik, som om det var ensbetydende med metodik – en parallel til det vi kaldte ”pædagogik i friluftslivet”. Vi kan sige, at en arbejdsform er mere eller mindre ”pædagogisk” og fokuserer dermed netop på metoden. Men modellen prøver at vise, at det begrænsede tema metodik i virkeligheden har forbindelser med alle problemområder i pædagogikken: Det vi gør, og måden vi gør det på, rummer iboende opfattelser om hvordan verden er, hvad det er at kunne og at vide, hvad et menneske er og børe være, hvad der har værdi.

Det kan være let at misforstå modellen derhen, at pædagogikken skulle være et solid tankebygning, som begynder i de teoretiske og abstrakte filosofiske spørgsmål, for siden hen trin for trin at arbejde sig nedover i retning mod det konkrete og handlingsmæssige, for så dér at komme med klare opskrifter: Gør sådan og sådan, for så sker der det og det!

Sjældent eller aldrig kan pædagogikken give opskrifter af den art. Snarere er det sådan, at forbindelsen mellem de forskellige dele i modellen er uklare og modstridende. Siden pædagogikkens problemområde er så uhyre stort, må enhver pædagogisk teori være fragmentarisk og bygge på mange dristige hypoteser.

Det samme kan siges for praktisk pædagogisk virke: Vi ved sjældent med sikkerhed, hvilke konsekvenser vore handlinger får, men vi skal alligevel handle. Så handler vi ud fra en samlet forståelse, som ofte bygger på intuition og djærve antagelser, og som vi kun delvist er os bevidste.

Pædagogikkens opgave er at skitsere sammenhænge mellem de forskellige perspektiver i et sådant helhedssyn, og danne grundlag for en reflekteret og bevidst pædagogisk praksis. Teori kan danne reference og give perspektiver for personlig refleksion, en modnende indsigt og skabende fantasi og indlevelse, men næppe nogle helt klare instrukser for hvordan man skal handle i en given situation. Ligesom i alt andet arbejde med mennesker ligner friluftslivspædagogik mere en slags frihåndstegning med løs hånd, end linealtegning.

Det modellen påstår er altså ikke, at pædagogikken er en gennemstruktureret videnskab, som bygger på klare opfattelser af hvordan verden er, hvad kundskab er og så videre. Vi bør vende rækkefølgen teori-praksis 180°: De pædagogiske metoder, arbejdsmåder og situationer er ikke neutrale redskaber. I hver pædagogisk situation findes iboende pejlemærker, der bygger på og understøtter opfattelser, som peger i bestemte retninger, og lægger op til forskellige måder at forstå tilværelsen på. Den iboende pædagogik kommunikerer budskaber, som har relevans også for meget omfattende temaer og spørgsmål.

Et sådant perspektiv kan fremstå som skræmmende stort. Hvem tør være pædagogisk virksom, når man ikke kan undgå at gribe ind i en hel række meget teoretiske og abstrakte problemområder, som de færreste af os er engageret i til daglig? Men vi kan også læse modellen som en oversigt over, hvad vi faktisk kan påvirke, i nogen grad, gennem pædagogisk arbejde.

Meget tyder på, at vores nærmeste fremtid – måske mere end nogen anden tid – må tackle mange store udfordringer, som kræver en række fundamentale ændringer: Holdninger, verdensbillede, natursyn, værdier, menneskesyn, opfattelse af udvikling og personlig modning etc. – netop de spørgsmål som kan se skræmmende teoretiske og abstrakte ud. Selvom vi tror, at vi ikke har noget at bidrage med i forhold til disse spørgsmål, vil pædagogikken påstå at vi altid påvirker i en eller anden retning, at ændring altid sker, at det vi driver med aldrig er neutralt og virkningsløst, og at vi ikke kan undgå at røre ved helt fundamentale spørgsmål, når vi bedriver pædagogisk arbejde.

Kan vi tale om friluftsliv som en erkendelsesvej?

Lad os fortsætte med at prøve, om vi kan sige noget generelt om friluftsliv som pædagogik – selv om vi altså må tillade os at generalisere.

Vi har konstateret at friluftsliv som sådan ikke er en pædagogik, og det er endnu mindre en filosofi. Det er næppe hensigtsmæssigt at søge i friluftslivet efter nogle klare og systematiserede tankesystemer.

Det vi søger, er noget andet og på samme tid mere indirekte og mere konkret og håndfast, end det vi forventer af en filosofi: Lægger friluftsliv som iboende pædagogik op til måder at opleve og erfare på, som har betydning, når det gælder natursyn og verdensbillede, opfattelser om det at vide og at kunne, opfattelser af hvad det er og bør være at være et menneske?

”Friluftslivets natursyn”?

Friluftsliv indebærer, at vi møder og forstår naturen som en verden fuld af udtryk, farver, stemninger, med æstetiske og andre kvaliteter, som virker på vort sanseliv og vore følelser i lige så høj grad som på vores krop og vore tanker. Disse kvaliteter er i friluftslivet mindst lige så ægte dele af naturen, som de objektivt målbare kvaliteter som afstand, højde over havet etc. Fjeldets mægtighed er en ægte del af naturen selv, sådan som vi oplever det i friluftslivet.

Dette kan synes selvfølgeligt, men står, ontologisk set, i kontrast til for eksempel en rendyrket og koldhamret naturvidenskabelig forståelse. Lægger vi den naturvidenskabelige ontologi til grund, må en erfaring af ”fjeldets mægtighed” deles i to:

På den ene side en erfaring af fjeldet i sig selv, det ”objektive” fjeld, som består af en række målbare kvaliteter som højde og terræn, undergrund, mineraler, topografiske enheder, dyre- og plantesystemer etc. På den anden side en erfaring af de ”subjektive” kvaliteter hos den, der oplever fjeldet – i dette tilfældet oplevelsen af mægtighed. Denne erfaring kan senere blive genstand for psykologi, kunsthistorie og andre fag, men den hører ikke med til naturen selv, men til det nogle mener om naturen.

På den anden side hævder en naturvidenskabelig ontologi, at der i naturen ”findes” mærkelige ting som vi næppe kan erfare direkte med vore sanser. Naturvidenskaben er – af gode grunde – optaget af abstrakte, målbare og kvalitetsløse strukturer i naturen, for at afdække regelmæssigheder og forstå sammenhænge. For at hjælpe tanken er der udviklet en række begreber, som ”fødekæder”, ”økologiske systemer”, ”nicher”, ”kredsløb” etc.

Det gælder om ikke at forveksle sådanne strukturer i naturen med den levende og udtryksfulde natur i sig selv. Der er ikke stor risiko for at nogen, af skræk for at sidde fast i en fødekæde, tager en boltesaks med på tur. Ingen passerer længere meridianer eller længdegrader ved hjælp af kniv (det gjorde man faktisk i senmiddelalderen). Men der findes en fare for, at skolens skjulte læring om natur lægger op til den misforståelse, at naturen selv består af den slags beskrivelser af strukturer og sammenhænge, som naturvidenskaben fokuserer på. Og at alle de kvaliteter vi spontant erfarer med vore sanser, og som virker på vore følelser, kun er subjektive forestillinger eller illusioner.

En kølig naturvidenskabelig ontologi kan overgå fra at være hjælpemiddel for tanken til at blive en norm for, hvordan man bør omtale eller sågar opleve naturen. Hvis det sker, risikerer vi at blive fremmede for livet. Vi begrænser vort følelsesliv og forvandler den levende natur til en nok så kedelig og abstrakt ting; en serie mekanismer som mennesket kan manipulere og benytte efter eget skøn.

Dette tema skal vi belyse og nuancere yderligere senere i bogen. Men det bør allerede nu nævnes, at mange tænkere har sagt, at en af årsagerne til miljøkrisen ligger i en ”systemfejl” i vores måde at forstå naturen på, og at en løsning forudsætter en ny naturforståelse, der netop lader de kvaliteter vi spontant oplever i naturen være ægte dele af naturen selv. Vi behøver i første række ikke mere viden af samme slags, men at udvikle et nyt syn på hvad natur er, bliver der hævdet. Og en sådan rigere naturforståelse skal indøves på samme måde som den naturvidenskabelige forståelse er noget, vi aktivt må tilegne os.

Selvfølgelig skal naturvidenskab have lov til at være naturvidenskab, og den skal have en plads i skolen så vel som i naturformidlingen gennem friluftslivet. Men naturvidenskab er bare én forståelse blandt flere relevante og sagligt holdbare. Det sammenhængende og sanseligt engagerende møde med natur gennem friluftsliv åbner for en naturoplevelse og naturforståelse, som kan modvirke den ensidighed og ensporethed som truer, hvis en misforstået snusfornuftig og kølig ”videnskabelighed” får lov at stå alene og uimodsagt.

Rummer friluftsliv et kundskabssyn?

Med dette er vi allerede inde i kundskabsteorien, epistemologien. Friluftslivet lægger op til måder at opleve og forstå på, som står i kontrast til den opfattelse at kundskab ene og alene indebærer teoretisk indsigt. I friluftsliv har vi brug for en hel række menneskelige, integrerede erkendelsesveje: At sanse, skelne, ane, tage imod, føle på kroppen, leve sig ind i, forstå, fortolke, sætte på prøve og udleve i konkret handling. Det er i friluftsliv lige så centrale veje til erkendelse som abstrakt tænkning.

Vi er her inde på klassiske problemområder i pædagogikken. En central indsigt er, at sansernes oplevelse er central i al læring: En sammenhængende og sund menneskelig udvikling indebærer på integreret vis at udvikle alle erkendelsesveje og ikke ensidigt kun den abstrakte tænkning. Mange har ment, at udvikling af kreativitet og handleevne direkte hører sammen med denne sammenhængende og sanselige oplevelse. Og sågar har man helt siden 1700-tallet ment, at netop dette at leve i naturen, opleve den som noget sammenhængende, løse problemer og tage konsekvensen af sine handlinger, er den mest gunstige situation som tænkes kan for læring og menneskelig udvikling.

Også i vores tid er pædagoger og kundskabsteoretikere optaget af den rene tænknings begrænsninger, og især af hvordan en teorifokuseret skole og uddannelse rammer ved siden af målet, når det gælder at udvikle den slags handlekompetence, som mange og højt avancerede fagområder forudsætter. Man har talt om ”tavs viden”, ”handlingsbåret kundskab” eller ”kropsliggjort” kundskab, som er noget helt andet end den kundskab, der drejer sig om teoretisk forståelse.

Dette er et tema, der bliver tydeliggjort i friluftsliv. At padle en kano i strømmende vand – for bare at tage et eksempel – er en kropsliggjort viden, som på mange måder er mere raffineret end ”hovedets” kundskaber. Hvis vi tager alle erkendelsesveje i brug, kan vi med stor præcision padle på måder, hvor sansning, kropslig indlevelse og spontan handling sker samtidig og integreret.

At prøve på at overføre denne handling til en teoretisk analyse, hvor vi deler helheden op i enkeltmomenter, for derefter at se disse i sammenhæng, vil betyde, at vi fortaber os i uendelige ligninger af kræfter, vektorer, modstand og resultanter; elvens kraft og retning, kanoens fart og vinkel i forhold til strømmens retning, kanoens last og vægtfordeling, padleårens placering i forhold til kanoen og dens vinkel i forhold til strømmen, armenes positioner og bevægelser, muskelbrugen i armene…

En sådan analyse er ikke bare uegnet som metode til at lære at padle i strømmende vand. Den kan også aktivt blokere vejen til læring. Kroppens kundskab, den kropslige forståelse og den integrerede handling er en anden vej end teoretisk analyse og beregning. Den, der insisterer på først at forstå teoretisk for derefter at handle praktisk, har en vanskelig og nogle gange umulig vej at gå. Den, der prøver at møde en levende sammenhængende situation ved at reducere den til den slags generelle regelmæssigheder, som kan fanges i en teori, blokerer dermed vigtige veje til erkendelse, indlevelse og spontan sammenhængende handling.

I naturen erfarer vi det, der ikke helt kan kontrolleres og foregribes. Og vi opsøger udfordringer, som ikke skal mødes med teoretisk analyse og begrebsmæssig argumentation, men med en kropslig, følelsesmæssig og tankemæssig integreret forstående handling, kendetegnet af improvisation, fantasi og indlevelse. Dermed opdager vi måder at være menneske på, som åbner for en anderledes form for erkendelse.

Forskellen mellem den abstrakte tænknings vidensform og kroppens handlingsrettede kunnen kan ses som en parallel til den klassiske skelnen mellem det grækerne kaldte episteme og techne. Ordet episteme – som vi kender fra det moderne begreb ”epistemologi” – betegner kundskaben om det generelt gyldige, universelle, regelmæssige, som frembringes gennem analytisk tænkning; det vi i daglig tale lidt uegentlig kalder for ”teoretisk” forståelse.

Techne – som vi genkender i ordet ”teknik”, men som snarere betegner noget i retning af ”kunstfærdighed” – er håndværk, kunst og praktisk problemløsning og er som aktivitet konkret, variabel og kontekstafhængig; techne involverer krop og sanser og kommer til udtryk i handling.

Denne modsætning mellem ”teori” og ”praksis” – og de dertil hørende modsætninger mellem ”fornuft” og ”sanselighed”, mellem ”tanke” og ”følelser” – er godt kendt i pædagogisk populærdebat. Det lader sig gøre at tegne en – om end forenklet – pædagogikkens idéhistorie ud fra, om man har ønsket at sætte plus- eller minustegn ved de forskellige ord. Ofte har man argumenteret for, at der hvor følelserne kommer ind, må fornuften gå ud – eller omvendt. Når man har argumenteret for friluftsliv i skolen og andre steder, har man ofte ment, at vi har behov for en følelsesbaseret, sanselig og kropslig forståelse og erkendelse som modvægt til en ensidig teoretisk fokuseret skolehverdag.

Spørgsmålet er om ikke en sådan enten-eller opfattelse forenkler og fordrejer. Ifølge Aristoteles findes der ud over episteme og techne også et tredje begreb for kundskab, som i vores tid er gået ud af daglig tale – men på ingen måde ud af det menneskelige og sociale liv. Den praktiske etik, den praktiske forstand knyttet til at realisere værdier, kalder Aristoteles phronesis. Den gælder værditænkning, analyse af værdier – ”godt” eller ”dårligt” – som udgangspunkt for handling.

Phronesis fokuserer på det, der er variabelt, som ikke kan fanges i universelle regler. Phronetisk kundskab forudsætter vekselvirkning mellem det generelle og det konkrete og kræver overvejelse, skøn og valg. Men først og fremmest kræver phronesis erfaring; evne til at tage udgangspunkt i egenarten i den givne situation, og at kunne aktualisere egne erfaringer fra lignende situationer, for ud fra disse at finde mønstre for handling.

Phronesis drejer sig således om at realisere værdier og at udvikle evne til at stille sig spørgsmål af typen Hvad gør vi nu og hvor er vi på vej hen? Hvem vinder på det og hvem taber? Er det ønskeligt? Hvad kan vi gøre og hvordan kan det gøres?

Den phronetiske kundskab – som ifølge Aristoteles et langt stykke hen ad vejen indbefatter og overskrider både episteme og techne – kan vi kun udvikle i og gennem levende, sammenhængende og sammensatte livssituationer. Vi kan kun udvikle os til skabende mennesker i situationer, som hverken har givne ”teoretiske” eller ”regelstyrede” svar, og som ikke kan løses gennem en rutiniseret praktisk handling. Sådan som jeg forestiller mig det, byder friluftsliv på rige muligheder for at udvikle denne type af phronetisk kundskab. Især når vi lever det i og gennem en gruppe og i vid forstand ud fra sociale målsætninger.

Eller sagt på en anden måde: Den praktiske, værdiorienterede kompetence, som friluftslivet så vel forudsætter som udvikler, kan hverken reduceres til noget i retning af ”teoretiske” kognitive regelmæssigheder, eller til et sæt af praktiske mønstrer for handling. Friluftsliv drejer sig heller ikke ene og alene om kropslige færdigheder eller konkret problemløsning knyttet til at færdes og praktisk indrette sit liv i naturen. Det gode liv i naturen er større og rigere end dette!

Aristoteles inddeling af kundskabsformerne tager udgangspunkt i, at forskellige former af kundskab bliver taget i brug i forskellige situationer i det menneskelige liv. Phronesis er sådan set en form for duelighed, der gælder situationer, hvor så vel episteme som techne kommer til kort. Men vi kan også se phronesis som en vej til kundskab.

Det gælder om at udvikle forståelse og indsigt i og gennem vore erfaringer af levet liv. Et menneske er hverken kun et intellektuelt trækpapir eller kun en praktisk og vanebundet handlende skikkelse. Vi har også evne til at bevidstgøre erfaringer og oplevelser, stille spørgsmål til os selv og til det vi har erfaret, og som sådan vinde en forståelse. På denne måde kan vi vandre ad halvt tilgroede stier mellem oplevelser via erfaring og videre gennem refleksion og bevidstgørelse til personlig forankret erkendelse.

Også dette er et centralt moment i pædagogisk tænkning. Man taler ofte om en induktiv vej til kundskab: Hvis den enkelte på basis af egen oplevelse og erfaring vinder forståelse og indsigt, lærer man samtidigt hvordan man lærer, og udvikler dermed personlig kreativitet og evne til at udvikle en ny viden.

Lægger friluftslivet op til et specielt menneskesyn?

Selvfølgelig hører kundskabssyn nært sammen med menneskesyn, antropologi. Kritiske pædagoger har hævdet, at en undervisning som lægger vægt på at lære udenad, at huske og analysere efter givne forbilleder, kommunikerer gennem sin skjulte pædagogik, at mennesket i sig selv er en tom tavle, som læreren hurtigst mulig skal skrive fuld.

På samme måde bidrager den lærer, der er optaget af at undervise i generelle regelmæssigheder og ”teoretisk” lærestof, til at lægge op til den forståelse, at mennesket bør være regelstyret i mødet med virkeligheden. Ser vi parallelt med dette friluftsliv som et sæt af kropslige færdigheder og kompetencer, risikerer andre veje til personlig udvikling at gro til.

Antagelig rammer vores kritik ikke målet, hvis vi påstår at den moderne skole – eller den moderne tilværelse – udelukkende tilbyder mennesket anledning til en abstrakt kognitiv stimulans og udvikling; så vel kropslig som følelsesmæssig udfoldelse hører med til vort hverdagsliv. Derimod er det betegnende for den moderne tilværelse, at det intellektuelle, det følelsesmæssige og det kropslige liv bliver adskilt. Arbejde og studier bliver stadig mere intellektuelt præget. Kroppen ligger brak det meste af tiden, og bliver kun givet intensiv opmærksomhed under pligtskyldige træningsøvelser. Og det følelsesmæssige liv er forvist til fritiden, og bliver i stadig stigende grad knyttet til passiv underholdning.

På denne måde truer en indre splittelse, som indebærer at vi ganske vist kan fungere på forskellige måder, men alligevel ensidigt i hvert enkelt øjeblik. Livet i den moderne tilværelse drejer sig langt hen ad vejen om en selvkontrollerende vekslen mellem forskellige endimensionale væremåder. Sjældent kan vi fungere sammenhængende og integreret. (I skolens arbejde med ”disciplinproblemer” og med at udvikle ”gode arbejdsvaner” kan vi studere, hvor meget besvær det koster at forvandle dette krav om selvkontrol til en vanemæssig væremåde; et ydre tryk skal forvandles til indre tilbøjelighed og rutine for selvdisciplinering.)

Her burde friluftsliv kunne bidrage med andre erfaringer. Gennem at det enkle liv i naturen engagerer den enkelte sammenhængende og alsidigt, kan det åbne for et menneskesyn som lægger vægt på hele mennesket; krop, tanke, følelses- og viljesliv sammenflettet og integreret. Dette er i tråd med skolereformernes ambitioner om at forene det kropsligt-sanselige med det oplevelses- og følelsesrelaterede og det tankemæssige, ”teoretiske”.

Bevidstgørelse af de iboende pejlemærker

I dette indledende kapitel har vi prøvet at skitsere nogle iboende pædagogiske kvaliteter i friluftslivet. Men det er urimelig naivt at påstå, at friluftsliv i sig selv og uden videre giver den enkelte et nyt verdensbillede, et nyt kundskabssyn eller en ny menneskeopfattelse. Endnu mere naivt er det at mene, at de erfaringer vi vinder fra det enkle og glædesfyldte liv i naturen skulle have større gennemslagskraft, end den massive påvirkning som bliver givet i og gennem vores daglige deltagelse i et samfundsliv, som rummer iboende pejlemærker i helt andre retninger.

I friluftslivet drejer det sig snarere om potentialer og muligheder, som det fordres af den praktisk virkende pædagog at realisere i og gennem phronetisk arbejde. Og ikke mindst må oplevelser og erfaringer bevidstgøres, hvis de skal være mere end tilfældige indslag i en mangfoldig og broget verden. Dette er den sidste kile i rammen til det lærred vi prøver at udspænde.

Centralt i friluftsliv står oplevelsen. Men ”oplevelse” kan være så meget. I vores tid er der en risiko for, at oplevelse kommer til at stå for noget meget privat, en kilden af sanserne, sensationer for oplevelseskonsumenter… Skal friluftsliv bidrage til en anderledes forståelse og livserfaring, må vi også bevidstgøre vore oplevelser og erfaringer.

I høj grad oplever vi det, vi har lært at opleve, tænker det vi har lært at tænke og sågar føler det vi har lært at føle. Vi er spejlbilleder af den kultur vi lever i, og vi rekonstruerer i og gennem vore handlinger mønstre, som vi ikke ved hvor kommer fra og som vi sjældent stiller spørgsmålstegn ved. Det er også muligt at være med til en hel del, som går mere eller mindre sporløst forbi, og som hverken ændrer vort indre univers eller vores forståelse af tilværelsen.

Bevidstgørelse drejer sig om at verbalisere, at fæstne ord på vore tanker og på denne måde at gøre det, vi har oplevet, tilgængeligt for os selv. Vi kan opleve meget. Men først i det øjeblik vi bevidstgør vore oplevelser, kan vi tale om en erfaring, som senere kan åbne for en erkendelse, der indebærer, at vi på en ny måde kan forholde os til os selv og den verden vi lever i. Phronesis drejer sig netop om dette: Evnen til at aktualisere og bevidstgøre egen erfaring, og i denne finde mønstre og forbilleder, som hjælper os med at handle i nye situationer.

Det er også gennem at bevidstgøre egne erfaringer, at vi kan sætte dem i relation til andres – og til ”teoretiske” perspektiver. Og omvendt: ”Teoretiske” perspektiver får først relevans og mening, når de har betydning for vores evne til at erfare og handle i verden.

(Her må følgende siges om denne bogs hensigter: Jeg påstår ikke at friluftsliv i alle sammenhænge er ”vejen, sandheden og livet”. De teoretiske perspektiver bliver snarere brugt for at støtte op om friluftslivets fortræffeligheder. Derimod mener jeg, at friluftsliv kan være et velegnet udsigtspunkt for at aktualisere brede intellektuelle perspektiver og give grundlag for meningsfulde samtaler også om emner, som plejer at benævnes som ”teoretiske”.)

Nogle egenværdier og pædagogiske kvaliteter i friluftsliv

Vi kan prøve at summere nogle momenter – og dermed skitsere temaer som vi skal behandle i de følgende kapitler:

Den, som er pædagogisk virksom inden for friluftsliv, må opsøge, skabe, tage vare på og benytte de gode læringssituationer i naturen, og opøve sit blik for de iboende budskaber disse rummer. Sådan forstået er vores opgave enkel: Den drejer sig helt enkelt om at tage vare på situationens egenart og virkeliggøre de værdier og pædagogiske muligheder, som allerede ligger i friluftslivet selv: Iboende pædagogik.

Mennesket opdager sig selv i det det opdager verden gennem at handle i den. I mødet med virkeligheden kan mennesket udvikle forstående handling og opbygge kundskab, hvor det opdager og udvikler egne evner, og former en forståelse af sig selv og den verden det lever i.

Den, som skal formidle friluftslivets pædagogik, har en dobbelt opgave, eller måske snarere to aspekter af samme opgave. Dels at lære mennesker at udøve friluftsliv – at undervise i de specielle færdigheder, fremelske de evner, skabe de erfaringer, give de kundskaber etc., som fordres, for at mennesker skal kunne leve friluftsliv med kvalitet, glæde, overskud og sikkerhed. Dels også at gøre dette på måder, som realiserer de iboende kvaliteter naturmødet og friluftslivet kan give – personlig udvikling, social modning, selvtillid, glæde, rigere følelsesliv etc. Med andre ord er opgaven, at udvikle former for at undervise i det som kræves for at leve friluftsliv, sådan at vi tager vare på de kvaliteter som friluftslivet i sig selv rummer:


	Rige oplevelser – rigere indre liv. Glæde, sundhed, oplevelse af livskvalitet. ”Et rigt liv med enkle midler”. Naturmøde kan stimulere fantasien, udvide oplevelsesevnen og åbne for værdier i kunst og kultur. Udvikling af oplevelsesmangfoldighed, oplevelsesdybde, oplevelsesintensitet.

	Alsidig og sammenhængende personlig udvikling – krop/sanser, følelser, tanke integreret. Erfaring i at fungere som et ”helt menneske”.

	Handlekompetence – evne til aktiv handling, kreativitet, løsningsorientering. At opdage egne evner og kvaliteter i og gennem mødet med naturens krav og udfordringer. Oplevelse af at mestre udfordringer og af at være på højde med de vilkår man opsøger. Dette giver anledning til at udvikle selverkendelse, selvtillid og selvrealisering.

	Sammenhængende erkendelse og forståelse – evne til læring og indsigt ud fra egne oplevelser. Friluftsliv som induktiv læringsvej og som grundlag for en personlig internaliseret forståelse. Mulighed for at åbne for andre erkendelsesveje end de ensrettede teoretisk-abstrakte. Åbne forbindelser mellem det sanselige liv og intellektuel tilegnelse. Læring gennem oplevelse og erfaring. Friluftsliv som erkendelsesvej.

	Kvalitativ anderledes naturforståelse end den dominerende. Oplevelses- og erfaringsbaseret naturforståelse frem for abstrakt faktaorienteret. Mulighed for identifikation med naturen; natur som grundlag for udvikling af personlig identitet og venskab med natur.

	Social udvikling. Erfaring med situationer som kræver og kan udvikle deltagelse og medansvar, solidaritet og omsorg. Friluftsliv giver mulighed for at møde hinanden ”på mange planer” og opdage ”alle sider” af deltagerne. Den lille gruppes evne til nærhed og tillidsfulde samtaler.

	Videreførelse af kulturarven. Kulturel identitet. Kultur forstået som en i hverdagen nedfældet kundskab og omvendt; kulturel ensretning som kundskabstab. Kulturbevarelse og videreførelse af kulturarven som kundskabsbevarelse.

	Værdioplevelse, værdiorientering. Naturen er samfundet som fraværende. Friluftsliv er en ”livsform”, der adskiller sig fra den moderne hverdag. Dette kan give grundlag for refleksion over, og vurdering af, samfundsudvikling og personlig livsstil.



Kapitel 2
Hvad er friluftsliv godt for?

Legitimeringer for og værdier i friluftslivet i historisk perspektiv
Se i ødemarken, i skovensomheden, med syn
af de frie vidder og fjernt fra den forvirrende
larm, er det personligheder formes
Fridtjof Nansen
Blandt de nordiske lande er det nok i Norge, at friluftslivet står stærkest i kultur og dagligt livsmønster. Norge har en begrænset og spredt befolkning og er rigt på en fri og mangfoldig natur. Mulighed for udfoldelse i naturen er et let tilgængeligt gode. Vi har al mulig grund til at tro, at friluftsliv for rigtigt mange er en af livets rigeste kilder til sundhed, glæde og oplevelse af mening med livet.
Men grundene til friluftslivets stærke stilling i Norge må derudover søges på et andet plan end i adgang på natur og i kvaliteter i friluftslivet selv. Der findes nemlig lande, som på samme måde har meget natur og en spredt befolkning, men hvor friluftslivet står forholdsvis svagt. I Norden er Finland nok et brugbart eksempel på dette.
Friluftslivets stærke stilling i Norge i dag har sandsynligvis også historiske og idéhistoriske baggrunde. I udviklingen af det moderne Norge er friluftsliv blevet tildelt en ikke helt uvigtig rolle i det, vi kunne kalde landets sociale projekter – vi vender snart tilbage til dette. Derigennem er friluftslivet blevet ladet med rigtigt mange (og til dels forskelligt rettede) ideologier og legitimeringer. Man kan opleve det sådan, at når man i andre nordiske lande aktivt må begrunde og legitimere friluftsliv, er det i Norge oplæst og vedtaget, at friluftsliv er godt for alt og aldrig kan skade.
Når sådanne legitimeringer og ideologier får gennemslagskraft, virker de også som mønstre og forbilleder for den enkeltes ”spontane” måde at opleve, erfare, fortolke og handle på. Disse ”socialt konstruerede meningsmønstre”, som kulturforskerne ofte kalder dem, tilhører det vi som regel tager for givet og sjældent finder anledning til at problematisere.
Skal vi have holdbare svar på hvad friluftslivet kan rumme af værdier og kvaliteter, må vi stille spørgsmål ved det, vi anser som selvfølgeligt. Gennem at studere friluftslivet i forskellige historiske perioder, får vi en oversigt over, hvad man har ment friluftslivet rummer af kvaliteter. Vi prøver også at forstå friluftslivet i hver periode som ”svar” på de spørgsmål som har stået centralt i tidens samfund.
Derefter kan vi drøfte om det vi har fundet ene og alene er tidsbundne ideologier, eller om der også i vores tid kan være hold i de forskellige opfattelser af, hvad friluftsliv rummer af kvaliteter. Lader det sig gøre at skelne mellem ideologier og legitimeringer på den ene side, og friluftslivets iboende kvaliteter og egenværdier på den anden? Er det muligt, ud fra traditionens mangfoldighed, at sige noget om hvad det er friluftslivet gør med os, som vi kan lægge til grund for en reflekteret friluftslivspædagogik? Og hvilke ”spørgsmål” i dagens samfund kan friluftsliv give ”svar” på?
Friluftsliv i Norges nationale projektet: Land og lune
I 1800-tallet, særligt i anden halvdel og frem til unionsopløsningen i 1905, stod det nationale spørgsmål i centrum for norsk åndsliv. Det gjaldt om at overskue det givne for at forme det nye: At forme tydelige og fælles forståelser af landets natur, folkelune og kulturelle særtræk, og lade dette danne grundlag for opbygningen af den moderne norske nation.
I dette nationale projekt lå der flere udfordringer, hvori friluftslivet fik en vigtig rolle. En sådan var at danne et samlet billede af hvordan Norge egentlig er. Langt ind i 1800-tallet fremstod Norge – også for den dannede nordmand – som en mangfoldig, opsplittet og vanskelig overskuelig udkant af Europa. Hvordan så der egentlig ud i forskellige dele af landet: Hvor findes de særligt smukke fjelde, de mægtigste fosser, det mest dramatiske landskab? Hvor var naturen egentlig mest typisk norsk?
Tidens turisme – som inkluderede det vi i dag ville kalde friluftsliv – drejede sig netop om dette: At opdage landets og naturens kvaliteter, at gøre disse kendt for et dannet publikum, at danne et fælles billede af land og folk, og at udvælge hvilke træk som skulle danne grundlag for at udvikle en moderne nation. Dette var helt nødvendige elementer i opbygningen af nationalfølelse og nationalforståelse. Den Norske Turistforening var på mange måder den organisation, der drev det nationale projekt overfor en ny borgerlig elite i byen.
Til at begynde med var naturen og landskabet noget man skulle opleve æstetisk, og da i første række gennem synssansen. Landskabsmalere havde siden midten af 1800-tallet præsenteret vilde og dramatiske naturbilleder fra det romantiske idealland Norge, og på denne måde gjort de dannede bevidste om at de egne som man tidligere havde oplevet som hæslige, vilde og golde, ejede særligt rige æstetiske kvaliteter. I sporene efter malerne fulgte turister, som overtog det æstetiske syn på naturen. Man så på naturen som maleri, og bestemte områder, ”prospekter” og ”naturherligheder”, blev efterhånden vigtige attraktioner og turmål. Det er betegnende, at det var de samfundsgrupper, der ikke havde et ”nyttigt” ærinde i naturen, som opfattede natur som ren æstetik. Bygdefolk blev engageret i transporter, til bæring af udstyr, som førere og til udvikling og opbygning af rejseveje og overnatningssteder. På denne måde blev turisme og friluftsliv et møde mellem by og bygd – som regel på bykulturens præmisser.
Men billedet er dobbelt. På den ene side opfattede den dannede og velbjergede fra bykulturen den ”norske bonde” (og skovarbejderen, fiskeren, sæterjenten, jægeren etc.) som forbilledlig, fordi vild natur og uciviliseret kultur i tråd med Romantikkens idealer stod i højsæde og fremstod som det ægte og genuine. Fordi tidens dannelsesideal var præget af idéen om det ædle i det vilde, det ”uciviliserede” og folkelige, kunne bygdefolket styrke sin stilling politisk og ikke mindst i den nye nations bevidsthed. Den ægthed og oprindelighed som bonden ejede som en kulturens dåbsgave, måtte byboeren og civilisationsmennesket aktivt selv skabe, gennem at lære naturen at kende på egen hånd.
På den anden side opfattede den dannede fra byen det som sin selvklare pligt at vurdere og udvælge de træk i den norske kultur, som skulle gælde for at være ”Norge”. Skiene ”blev norske”, men ikke elvprammen; rosemalingen men ikke ådringsmaleriet; hardangerfelen men ikke harmonikaen; fjeldbonden men ikke kystfiskeren. Endvidere mente den dannede turist, at det var hans opgave at skole og vejlede bygdefolket for at hæve, forfine, danne og kultivere det til et højere niveau. Bykultur vandt indflydelse i bygderne: øl på flaske, potteplanter i vinduerne, lagen og dyner i sengene, aviser på bordet og skønlitteratur på hylderne. Man ville også lære bonden om forholdet til naturen; ikke kun at være optaget af det ”nyttige”, men også at opleve æstetisk: At sætte pris på en udsigt, at tilegne sig lysspillet i en solnedgang, at værdsætte stemningerne i en uvejrsdag.
De første turister og rejsende måtte bruge omtrent samme transportmidler som i middelalderen: Man rejste i heldigste fald i vogn, nogle gange på hesteryg, i båd hvor dette var muligt, men oftest til fods. Der var kun lidt eller slet ingen forskel mellem at færdes i ”vildmarken” og i ”bygderne”. Først da mere moderne former for kommunikationer blev udviklet opstod denne forskel: Man opdagede, at forskellige måder at færdes på gav grundlag for forskellige erfaringer og oplevelser. Dermed blev der udviklet en ny form for æsteticisme, som vægtlagde det aktivt kropsligt-sanselige snarere end det passivt modtagende.
Man hævdede, at den, der lever og færdes i naturen ved egen hjælp, indoptager og forstår landskabet og lever sin forståelse ud i kropsliggjort handling. Dette åbner for dybere, rigere og mere intense og dybtvirkende oplevelser af landskabet, end den man opnår gennem ”skønne udsigter og prospekter, serveret fra en hotelveranda eller en splendid togkupé”.
Nu blev det vigtige måden at være i naturen på, snarere end hvilke berømte naturdestinationer man havde set. Det vi nu kalder friluftsliv udskiller sig dermed fra den ”magelige masseturisme”. På en række måder, ikke mindst i skolen, blev der propaganderet for at en ægte nordmand fra så vel by som bygd burde opleve naturen på en sådan aktiv og engageret måde.
I det nationale projekt spillede friluftslivet også en stor rolle i arbejdet med at forme en ny national elite, præget af nye idealer. Hvis den gamle elite var embedsmænd med urban orientering og klassisk dannelse, var den nye elite stadig bymennesker, men orienteret mod værdierne i den vilde natur og den oprindelige kultur. Dermed kunne den nye ”samfundsstøtte” – ingeniøren og grossereren, advokaten og overlægen, skolebestyreren og fattiginspektøren, telegrafbyggeren og bankieren – binde by og bygd sammen, fordi han kendte landet og lunet. Gennem udfordringer i naturen vandt han handlestyrke, snarrådighed, selvtillid og andre offensive karaktertræk.
Samtidig mente man at naturen gav rige æstetiske oplevelser, der forædlede den enkeltes følelsesliv, åbnede for kulturel modning og opbyggede de sjælelige institutioner, som vi kalder samvittighed og følsomhed. Det kultiverede naturmenneske – eller snarere det naturliggjorte kulturmenneske – havde på den måde selv formet sin identitet, gennem at blive et med naturen og den folkelige kultur.
Det nationale projekt blev særdeles vellykket. Det lykkedes at danne et fælles billede af hvordan Norge er. Man forenede by- og bygdekultur og slog en bro over forskelle mellem sociale klasser. Man undgik sociale spændinger og formede et billede af det traditionelle, som gav et grundlag for opbygning af den moderne nation. Ikke mindst kunne man vise hver nordmand ud på en dannelsesfærd i søgningen efter en identitet, der på samme tid var individuel og national. Og dette gennem noget så livsbejaende og glædesfyldt som fri og legende udfoldelse i en mangfoldig norsk natur!
At projektet er vellykket kommer også til udtryk ved, at de forestillinger og handlemønstre som dengang blev dannet, langt hen ad vejen stadig er gyldige. Fortsat er friluftsliv den vigtigste og almindeligste form for fritids- og ferieliv. Fortsat er skiturene, fjeldturene, sejlturene eller jagt- og fisketurene årets og livets højdepunkter. Mange er de nordmænd, der føler at identiteten, oplevelsen af at være noget og at høre hjemme et sted, snarere er knyttet til hytten på fjeldet end til folkeregisteradressen i byen. Hytten bør helst ligge for sig selv i landskabet og have tømmervægge, åben pejs, rustikke træmøbler og enkel men praktisk indretning. Friluftslivet ved hytten er et konkret udtryk for forestillingen om, at selv nutidens nordmand dybest set har sine rødder godt plantet i en førmoderne livsform. Det vedvarende, traditionelle og stadig tilbagevendende i livet i naturen giver en modvægt til tidens rivende forandringer.
Men kan vi i alt dette finde pædagogiske kvaliteter, i mere præcis forstand? Er noget i alt dette fortsat relevant i vores tid og for fremtiden?
National identitet – kulturværnkulturværnat bidrage med

Kultur kan forstås som en i levemønstrene nedfældet kendskab, og kulturværn som værn af disse kendskaber om hvordan man lever bæredygtigt på Jorden. Sådan forstået kan friluftslivet ses som en form for aktivt og praktisk rettet kulturværn og kulturformidling.
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