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Sammendrag

Denne studien undersegker geofaglaereres forstdelse av oppdrag, samt hvilke funksjoner
oppdrag kan ha i geofagundervisningen. Leererne som har deltatt i studien var alle deltagere
pa et etter- og videreutdanningskurs 1 geofag (EVU-kurs), hvor en del av undervisningen har
dreid seg om bruk av oppdrag i geofagundervisningen. Malet med denne masteroppgaven er
a svare pa problemstillingen Hvordan forstdr leerere under etter- og videreutdanning i geofag

oppdrag, og hvilke funksjoner kan oppdrag ha i geofagundervisning?

For a belyse oppgavens problemstilling har jeg bade gjennomfort en sperreundersokelse med
15 leerere underveis i EVU-kurset, og analysert skriftlige innleveringer av disse laerernes egne
oppdragsformuleringer knyttet til temaet georessurser. Dataene fra sporreundersekelsen og
oppdragsformuleringene har blitt analysert ved en temasentrert tiln@rming, hvor jeg har

benyttet to ulike analyseverktoy som ble utviklet underveis i analyseprosessen.

Resultatene i studien viser at leererne er svart positive til & bruke oppdrag i egen
geofagundervisning, og lererne pekte pa en rekke fordeler ved denne tilnermingen. I den
sammenheng ble flere funksjoner oppdrag kan ha i geofagundervisning avdekket: Et godt
oppdrag kan motivere elevene, apne for utforskning, vise fagets relevans og fremme utvikling
av forstaelse. Videre kom det frem at oppdrag ogsé kan fungere som rammen for elevenes
utforskende arbeid, som et verktoy for & legge til rette for dybdelering, som et verktey for

underveisvurdering og at tiln@rmingen apner for & ta i bruk ulike leringsarenaer.

Leaererne i studien pekte ogsa pa noen utfordringer knyttet til bruk av oppdrag i
geofagundervisningen. Utfordringene dreide seg i hovedsak om tidsbruk og utfordringer
knyttet til det & utforme gode oppdrag. Videre avdekker studiens resultater noen utfordringer
knyttet til leerernes forstaelse av oppdrag. Det ser ut til at leererne ikke har en entydig
forstaelse av oppdrag pé dette stadiet av etter- og videreutdanningen. Dette kan tyde pa at det
er et behov for 8 kommunisere tydeligere hva et oppdrag er nar laerere introduseres for denne

tilneermingen.
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Forord

Denne masteroppgaven markerer avslutningen pd fem ars studier ved lektorprogrammet pa
Universitetet i Oslo. Prosessen fra idé til ferdig produkt har vert utfordrende, men ogsa sveert
leererik, og jeg gleder meg til & ta med meg det jeg har lert ut i skolen til hesten. Menneskene
som har vaert rundt meg i denne prosessen har gjort den betydelig bedre, og det er flere som

fortjener en takk.

Forst vil jeg rette en stor takk til mine veiledere Mattias Lundmark, Kari Beate Remmen og
Merethe Froyland for gode innspill, konstruktive tilbakemeldinger og for & ha satt av tid til &
veilede meg gjennom hele prosessen. Jeg onsker ogsa a takke leererne som har deltatt i

studien for deres villige deltagelse.

Videre onsker jeg & takke Kari Beate Remmen, Kristine Bakkemo Kostel, Berit Reitan og
Merethe Froyland for en laererik workshop om oppdrag. Dette motet bidro til at jeg fikk nye
innspill og inspirasjon som motiverte meg ytterligere til a fa en bedre forstaelse for bruk av

oppdrag i geofagundervisning.

Tusen takk til familie og venner som har stattet meg gjennom hele prosessen, og en spesiell
takk til mamma og pappa som har hjulpet til med korrekturlesing. Jeg onsker ogsa & takke

min samboer, Marius, for din tdlmodighet og stette 1 innspurten pa masterperioden.

Til slutt — tusen takk til lektorgjengen som har gjort de siste fem &rene uforglemmelige. Takk
for alle lunsjer, samtaler, treningsekter, hytteturer og for all latter og alle tdrer vi har delt.

Studietiden hadde ikke blitt den samme uten dere.

Takk for na, Blindern. Det har vart en enestaende reise!

Oslo, juni 2016

Kaja Johansen
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1 Innledning

Geofag ble innfort som eget programfag i den norske videregédende skolen med
Kunnskapsleftet i 2006. I geofag far elevene kjennskap til et fagfelt som star sentralt for
mange av vér tids store utforinger, knyttet til blant annet ressursutnyttelse, naturkatastrofer og
klimaforandringer. I dagens kunnskapssamfunn er vi avhengig av fagfolk med geofaglig
kompetanse, blant annet for & lose fremtidens energi- og miljoutfordringer. Det er i tillegg et
behov for a styrke kunnskapen til folk flest knyttet til geofaglige tema, ettersom det er et
viktig grunnlag for & kunne delta i samfunnsdebatten og ta samfunnsmessige beslutninger.
Geofaget i skolen er et betydelig bidrag for 4 styrke denne nedvendige kunnskapsutviklingen.
Det er derfor av interesse & undersegke ulike sider ved fagets undervisningspraksis, med sikte

pa forbedring og videreutvikling.

Med Leareplanverket for Kunnskapsleftet (LK06) ble det innfert kompetansebaserte
leereplaner i alle fag, og fokuset ble dermed endret fra hva som skal gjeres til hva som skal
leres (Utdanningsdirektoratet, 2006). Kompetanse forstas i LK06 som «Evnen til 4 lgse
oppgaver og mestre komplekse utfordringer.» (Utdanningsdirektoratet, 2006c, s. 20). Det
sentrale poenget med kompetanse er altsd a kunne anvende kunnskap og ferdigheter. Det er
derfor viktig at undervisningen i skolen legger til rette for at elevene utvikler forstielse og
leerer 1 dybden. Et spersmél som da dukker opp er hvordan man i geofagundervisningen kan
legge til rette for at elevene utvikler en dypere forstéelse for det de lerer og oppnar

kompetanse i1 faget?

Naturfagssenteret opprettet i 2008 det femarige Geoprogrammet, som hadde som mal a styrke
det nye geofaget. I forbindelse med Geoprogrammet har det blitt gjennomfert en rekke
studier av skolefagets praksis, hvor majoriteten har vaert knyttet til feltundervisning (se
Froyland & Remmen, 2013). Basert pa en studie om feltarbeid i den videregdende skolen
kom Remmen og Frayland (2015) frem til flere anbefalinger for laerere som skal planlegge og
gjennomfore feltarbeid med sine elever. En av laererne i studien gjennomforte et
undervisningsopplegg som tok utgangspunkt i et problem fra virkeligheten: Diskusjonen
knyttet til bygningssteinen Operaen i Oslo er bygget i. Lereren ga elevene i oppdrag a velge
bygningsstein for Operahuset. For 4 samle inn informasjon elevene trengte for & lose
oppdraget gjennomforte de blant annet feltarbeid pd Naturhistorisk museum og pa Operaen.
Remmen og Froyland (2015) kom frem til at det & gi elevene et oppdrag, som tar

utgangspunkt i et geofaglig problem fra virkeligheten, sé ut til & fremme elevenes



leringsprosess. For & lose et slikt oppdrag mé elevene bdde innhente informasjon og anvende
kunnskap, og tilneermingen kan dermed legge til rette for at elevene utvikler geofaglig
kompetanse. Pa bakgrunn av dette ensket Remmen og Froyland at flere leerere skulle prove a
gi elevene oppdrag, som tar utgangspunkt i eller likner pd en problemstilling fra

virkeligheten, i undervisningen.

Som et ledd i Geoprogrammet utarbeidet Naturfagssenteret, i samarbeid med Institutt for
geofag ved Universitetet i Oslo, et program for etter- og videreutdanning av geofaglarere
bestdende av fire kurs (Naturfagssenteret, 2012). Hvert av kursene bestar av en kombinasjon
av geofag og fagdidaktikk, og legger opp til at l&rerne som deltar skal utvikle
undervisningsopplegg som de skal prove ut med klassene sine. EVU-kurset Georessurser og
miljo, som ble gjennomfort skoledret 2015/2016, er en av arenaene hvor Remmen og
Froyland ensket & videreformidle ideen om & gi elevene oppdrag. En del av undervisningen
pa kurset har derfor dreid seg om hvordan det & gi elevene oppdrag kan brukes som
utgangspunkt for & legge til rette for undervisning som fremmer utvikling av elevenes

forstéaelse, og leererne har i lopet av modulen utformet egne oppdrag til sine elever.

Oppdrag, i den betydningen som er presentert pd EVU-kurset, virker ikke a vere et etablert
begrep i undervisningssammenheng. Gjennom denne masteroppgaven ensker jeg derfor &
komme med et bidrag til & oke forstéelsen knyttet til oppdrag, og hva denne tiln&ermingen kan
bidra med i1 geofagundervisningen. Dette danner grunnlaget for studiens problemstilling og

forskningsspersmél som er presentert nedenfor.

1.1 Problemstilling

I denne masteroppgaven ensker jeg & undersoke hvordan geofaglarere under etter- og
videreutdanning forstir oppdrag, og pa bakgrunn av dette se naermere pa hva oppdrag kan

bidra med i geofagundervisningen. Problemstillingen for oppgaven lyder:

Hvordan forstar leerere under etter- og videreutdanning i geofag oppdrag, og hvilke

funksjoner kan oppdrag ha i geofagundervisning?

For a belyse problemstillingen, har jeg gjennomfert en sperreundersekelse med de 15 lererne

som deltok pd EVU-kurset som ble gjennomfert skoledret 2015/2016. Laerernes svar pa



enkelte sparsmal fra denne undersekelsen, samt innleveringer av lerernes egne

oppdragsformuleringer, danner datagrunnlaget i studien.

1.2 Avgrensinger

Studiens forskningsomrdde avgrenses i stor grad av oppgavens problemstilling og utvalgt
teori. P4 grunn av oppgavens begrensede omfang har jeg i denne studien valgt & fokusere pa
lererperspektivet, mer spesifikt hvordan laerere under etter- og videreutdanning i geofag
forstar oppdrag. Arsaken til at disse lzererne er valgt ut, er at de har lzert om oppdrag pd EVU-
kurset og jobbet med & utforme egne oppdrag underveis. Det aktuelle EVU-kurset ble
gjennomfort skoledret 2015/2016. Ettersom denne masteroppgaven skulle leveres varen 2016,
métte empirien samles inn for leererne var ferdige med kurset. P4 det tidspunktet
undersokelsen ble gjennomfert hadde alle leererne blitt introdusert for, jobbet med og deltatt i
diskusjoner om oppdrag, samt levert inn to utkast til et egenformulert oppdrag. Det var
derimot kun to av lererne som hadde gjennomfoert undervisningsopplegget knyttet til

oppdraget de selv hadde utformet pa dette tidspunktet.

Problemstillingen i studien sper ogsa om hvilke funksjoner oppdrag kan ha i
geofagundervisningen. Et oppdrag kan tenkes & ha mange ulike funksjoner i
geofagundervisningen, men jeg vil her fokusere pd funksjoner som kom frem gjennom

studiens resultater.

I litteraturen jeg har gjennomgétt i forbindelse med denne studien har jeg ikke funnet noen,
utenom Remmen og Freyland (2015), som omtaler oppdrag i den betydningen som har blitt
presentert pd EVU-kurset. P& EVU-kurset har det blant annet har vert fokus pd undervisning
for forstaelse, og med utgangspunkt i dette har jeg valgt ut teoretiske perspektiver som jeg
mener er relevant for & belyse bruk av oppdrag i geofagundervisningen. Geofag er en del av
naturfagfamilien, og hovedvekten av litteraturen som benyttes i studien er derfor knyttet til

naturfagdidaktikk.



1.3 Oppbygning av oppgaven

I dette forste kapittelet har oppgavens tema og problemstilling blitt presentert. I kapittel to vil
jeg gi en kort presentasjon av programfaget geofag, med fokus pé fagets struktur, innhold og

utforskende karakter. Jeg vil ogsé si noe om bakgrunnen til leererne som underviser i faget.

Videre, i kapittel tre og fire, presenterer jeg studiens teoretiske grunnlag. Teorien er fokusert
rundt dybdelaring samt hvordan larere kan designe undervisning som legger til rette for
dybdelaring. I kapittel fem redegjores det for et utvalg av tidligere forskning, med sikte pa &
plassere denne studiens bidrag i forskningsfeltet. Her presenterer jeg ogsa tre
forskningsspersmal, som vil vare til hjelp for & belyse oppgavens overordnede

problemstilling.

I kapittel seks beskriver jeg studiens metodiske tilneerming. Her diskuteres ogsé studiens
kvalitet og etiske betraktninger. I kapittel syv presenteres resultatene fra analysen av studiens
datamateriale. Jeg vil her legge frem resultatene knyttet til hvert av studiens tre

forskningsspersmal.

I kapittel atte diskuterer jeg studiens hovedfunn opp mot relevant teori og tidligere forskning.
Malet med diskusjonen er a belyse studiens overordnede problemstilling, og resultatene
diskuteres derfor pa tvers av studiens forskningsspersmal. I oppgavens siste kapittel vil jeg
komme med en konklusjon, fer jeg presenterer noen didaktiske implikasjoner av studien. Jeg
vil ogsa avslutningsvis komme med noen forslag til hva som kan vaere interessant a

underseoke videre for & 4 en enda bedre forstéelse av oppdrag.



2 Geofag i skolen

Geofag ble innfort som eget skolefag med Kunnskapsleftet i 2006, og forste undervisningsar
var 2007-2008. Geofaget bestar av tre programfag: geofag 1, geofag 2 og geofag x. Geofag 1
og geofag 2 er begge femtimersfag som til sammen gir full fordypning og realfagspoeng,
mens geofag x er en tretimers versjon av geofag 1 som er spesielt beregnet pa elever péa vg2
som velger matematikk programfag (Freyland, 2013). Geofag 2 bygger ikke pa geofag 1, og

de to fagene skal derfor vaere mulige & ta uavhengig av hverandre.

Geofag inneholder tema knyttet til atmosfaeren, hydrosfaren og litosfaeren, og lereplanen i
faget er delt opp 1 totalt seks hovedomrader: jorda i forandring, naturkatastrofer, geofaglig
verktaykasse, georessurser, klimaendringer og geoforskning (Utdanningsdirektoratet, 2006a).
Tabell 1 gir en oversikt over hvilke av hovedomradene hvert av de tre programfagene tar for
seg, samt antall undervisningstimer per uke.

Tabell 1: Oversikt over de tre programfagene geofaget bestdr av, samt hvilke hovedomrdder lzereplanen i hvert av de tre
fagene tar for seg. Antall timer fagene undervises per uke er angitt i parentes.

Programfag Hovedomrader

Geofag x Jorda i Naturkatastrofer | Geofaglig

(3 timer) forandring verktoykasse
Geofag 1 Geoforskning Jorda i Naturkatastrofer | Geofaglig

(5 timer) forandring verktoykasse
Geofag 2 Geoforskning Jorda i Klimaendringer | Georessurser
(5 timer) forandring

Geofag ble innfort som et av flere tiltak for & eke rekruteringen til realfagene, men er ogsa et
naturfag som har allmenn interesse (Froyland, 2013). Geofaglig kompetanse og kunnskap
ligger til grunn for mangt i samfunnet, blant annet for & kunne utnytte naturressurser og
energi pa en effektiv og fornuftig mate, og for & kunne vurdere ulike naturfarer (Thorsen &
Froyland, 2013). Geofaglige problemstillinger er ogsé ofte gjenstand for diskusjoner og
oppslag i media. Faget &pner dermed for & kunne gke interessen for det som skjer rundt oss i
naturen, samt trene elevenes evne til kritisk vurdering av ulike kilder (Thorsen & Freoyland,

2013).



Utforskende arbeid i geofag

Lareplanen i geofag oppfordrer til en undervisning hvor elevene er aktive gjennom blant
annet feltarbeid og utforskende aktiviteter. Under formal i fagets lereplan presiseres det at «I
geofag bor den enkelte fa erfare naturvitenskaplige forskningsmetoder gjennom egne
aktiviteter knyttet til det lokale naturmiljeet» (Utdanningsdirektoratet, 2006a, s. 2). Geofagets
utforskende natur kommer ogsa frem gjennom beskrivelsen av de grunnleggende

ferdighetene 1 fagets laereplan:

A kunne utrykke seg muntlig og skrifilig i geofag innebaerer 4 beskrive opplevelser,
observasjoner og innsamlet informasjon ved a bruke geofaglige begreper. Videre betyr
det & forholde seg kritisk til geofaglig informasjon og formulere hypoteser som kan
undersekes. I tillegg vil det si & kunne argumentere for lasninger og gi tilbakemeldinger.

(Utdanningsdirektoratet, 2006a, s. 6)

For at elevene skal fi trening i disse ferdighetene er det viktig at undervisningen i faget
legger opp til at elevene far jobbe utforskende. Thorsen og Freyland (2013) papeker at
geofaget inneholder flere gode muligheter til & gjore undervisningen interessant og aktuell for
elevene ved & knytte det til dagsaktuelle problemstillinger eller geofaglige utfordringer fra

lokalmiljeet.

Geofagleerernes bakgrunn

Geofag er sammensatt av emner fra vitenskapsfagene naturgeografi, geologi og geofysikk, og
en av utfordringene med innferingen av faget i skolen var at de faerreste lerere hadde
tilstrekkelig kompetanse i alle deler av lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2015). En
undersokelse som ble gjennomfort i 2008 viste at de fleste geofaglaererne hadde geografi som
sitt fagfelt, med hovedvekt pa naturgeografi, men ogsd noen med bakgrunn fra
samfunnsgeografi (Remmen, referert i Frayland, 2013). Et mindre antall lerere hadde
geologi eller geofysikk som sitt fagfelt. Det var derfor et stort behov for etter- og
videreutdanning (EVU) av geofaglaerere.



3 Dybdelaering

Skolen skal legge til rette for livslang lering, og det er derfor viktig at elever far arbeide med

innhold og arbeidsformer som legger vekt pa dybdelaring og kompetanser (Gamlem &

Rogne, 2015). Kompetanseutvikling og dybdelaering er tett forbundet med hverandre, hvor

dybdelering er en forutsetning for & kunne oppna kompetanse (Kunnskapsdepartementet,

2015). I Norges offentlige utredninger, nr. 8, om fremtidens skole definerer Ludvigsen-

utvalget dybdelaring pa felgende mate:

Dybdelering dreier seg om elevenes gradvise utvikling av forstaelse av begreper,

begreps- systemer, metoder og sammenhenger innenfor et fagomréade. Det handler ogsd

om 4 forst temaer og problemstillinger som gér pa tvers av fag- eller kunnskapsomrader.

Dybdelaring innebarer at elevene bruker sin evne til 4 analysere, lose problemer og

reflektere over egen lering til & konstruere en varig forstaelse. (Kunnskapsdepartementet,

2015, s. 14)

Dybdelering beskrives gjerne i kontrast til overflatelering, som legger vekt pd memorering

av faktakunnskap og prosedyrer uten 4 sette det i en sammenheng (Kunnskapsdepartementet,

2014). Sawyer (2006) presenterer en oversikt med hovedpunkter som skiller dybdelering fra

overflatelering (se Tabell 2).

Tabell 2: Hovedpunkter som viser forskjellen mellom dybdelzering og overflateleering. Kilde: Sawyer 2006, oversettelse

fro Kunnskapsdepartementet, 2014 .

Dybdelaering

Overflateleering

Elever relaterer nye ideer og begreper til tidligere
kunnskap og erfaringer.

Elever jobber med nytt laerestoff uten a relatere
det til det de kan fra for.

Elever organiserer egen kunnskap i
begrepssystemer som henger sammen.

Elevene behandler lerestoff som adskilte
kunnskapselementer.

Elever ser etter megnstre og underliggende
prinsipper.

Elever memorerer fakta og utferer prosedyrer uten
a forstd hvordan eller hvorfor.

Elever vurderer ny informasjon og knytter den til
konklusjoner.

Elever har vanskelig for & forsta nye ideer som er
forskjellig fra det de har mett i leereboka.

Elever forstir hvordan kunnskap bli til gjennom
dialog og vurderer logikken i et argument kritisk.

Elever behandler fakta og prosedyrer som statisk
kunnskap, overfort fra en allvitende autoritet.

Elever reflekterer over egen forstaelse og sin egen
leeringsprosess.

Elever memorerer uten a reflektere over formalet
eller over egne leringsstrategier.




Sawyer (2006) papeker at elever trenger a lere fakta- og prosedyrekunnskap, men at denne
kunnskapen er nyttig forst ndr elevene forstar hvordan og i hvilke situasjoner de kan bruke

kunnskapen, og hvordan de kan overfore den til nye situasjoner.

A leere i dybden forutsetter at elever er aktive i egen laringsprosess, men det er skolen ansvar
a legge til rette for undervisning som fremmer god lering (Kunnskapsdepartementet, 2015).
For a fremme dybdelaring i klasserommet ma lereren legge til rette for variert undervisning
hvor elevene fér tilstrekkelig tid til fordypning, utfordringer de kan strekke seg etter, samt

stotte og veiledning (Kunnskapsdepartementet, 2015).

Dybdelaring og motivasjon

Prosessen med & lere i dybden drives av elevens motivasjon og interesse for det som skal
leres (Entwistle & Smith, 2002). Imsen (2014) definerer motivasjon som «... et teoretisk
begrep som brukes til & forklare hva som forarsaker aktivitet hos individet, hva som holder
denne aktiviteten ved like, hvor mye innsats som settes inn, og hva som gir den retning, mél
og mening» (s. 294). Motivasjon er derfor en viktig betingelse for at elevene skal f et godt
utbytte av opplaringen i skolen, ettersom motivasjon henger noye sammen med aktivitet,

leering og trivsel (Imsen, 2014).



4 Undervisning som legger til rette for
dybdelzering

For a designe undervisning som legger til rette for dybdelering, kan det veare til hjelp for
lerere 4 benytte seg av ulike didaktiske verktoy og tilnerminger til undervisningen. I denne
delen vil jeg gjore rede for et utvalg didaktiske verktey og tilneerminger som kan vere til
hjelp i prosessen med & designe undervisning: rammeverket Teaching for Understanding,
utforskende arbeidsmaéter, det & sette fagstoffet inn i en relevant og autentisk kontekst og bruk

av ulike leringsarenaer.

4.1 Undervisning for forstaelse

Forstdelse er bade en forutsetning for og en konsekvens av dybdelaring
(Kunnskapsdepartementet, 2015). Pa etter- og videreutdanningskurset har leererne blitt
presentert for det didaktiske rammeverket Teaching for understanding (TfU), som kan brukes
for & utforme undervisningsopplegg med elevenes forstaelse som mal. I boken Teaching for
understanding: linking research with practice, presenterer en gruppe lerere og forskere fra
Harvard Graduate School of Education rammeverket som er basert pé et seksérig
forskningsprosjekt (Wiske, 1998a). Rammeverket tar utgangspunkt i et enske om at elevene
skal utvikle forstaelse, og ikke bare reprodusere faktakunnskap. Forstaelse blir i denne
sammenheng definert som: «...the ability to think and act flexibly with what one knows»

(Perkins, 1998).

TfU-rammeverket tar utgangspunkt i fire nokkelsporsmal:
1. Hvilke tema er verdt a forsta?
2. Hva ma forstés innenfor de ulike temaene?
3. Hvordan kan vi legge til rette for utvikling av forstaelse?
4

. Hvordan kan vi si noe om hva elevene forstar?

Basert pa disse sparsmalene ble det utviklet et rammeverk bestdende av fire elementer: rike
tema, forstaelsesmal, aktiviteter som fremmer og demonstrerer forstéelse, og
underveisvurdering (Wiske, 1998b). Videre vil jeg utdype nermere hva de ulike elementene
innebarer. Det er 1 denne sammenheng viktig & vaere klar over at de ulike elementene

pavirker hverandre, og styrken til rammeverket kommer frem nar alle elementene ses 1



sammenheng. For eksempel vil det veere vanskelig & snakke om underveisvurdering uten a

relatere det til mal for forstaelse.

Rike tema

Wiske (1998b) forklarer at et rikt tema mé vere sentralt for faget, og det bor vaere tilgjengelig
og interessant for elevene. Et rikt tema ber kunne undersokes fra mange innfallsvinkler ved
hjelp av variert leeringsmateriale og ressurser. Det er ogsa en fordel at temaet engasjerer
lereren, ettersom maten det undervises pa er avgjerende for om temaet blir rikt. I tillegg ber
det lett kunne kobles bade til elevenes tidligere erfaringer og til andre temaer bade innenfor

og pé tvers av fagomrader.

Forstaelsesmal
Forstaelsesmdl sier eksplisitt hva det forventes at elevene skal forstd. Mens de rike temaene
skisserer fagstoffet som elevene skal utforske, definerer disse malene hvilke ideer, prosesser,

sammenhenger eller spersmél som elevene skal kunne forstd bedre gjennom sin utforskning

(Wiske, 1998D).

Aktiviteter som fremmer og demonstrerer forstielse

Aktiviteter som fremmer og demonstrerer forstdelse ber ifolge Wiske (1998b) vere direkte
knyttet til forstaelsesmail, og legge opp til at elevene kan utvikle og bruke sin forstdelse i
praksis. Aktivitetene ber engasjere elevene gjennom bruk av flere ulike leringsstiler og
uttrykksmaéter, og legge til rette for at elevene kan demonstrere forstéelse. I tillegg er det
viktig at aktivitetene er tilgjengelig for alle elevene, samtidig som de er utfordrende nok til at

de kan utvikle sin forstéelse.

Underveisvurdering

Effektiv underveisvurdering er basert pa klare kriterier som er relatert til forstaelsesmal.
Kriteriene ber diskuteres med elevene, og ma vare tilgjengelig for dem slik at de fér
mulighet til & forsta kriteriene. Underveisvurderingen skal male progresjon og bidra til &
hjelpe elevene videre i leeringsprosessen, og den kan utfores bade av elever og laerere. For at
underveisvurderingen skal vaere effektiv, er det ogsa viktig av vurderingen finner sted ofte.
Underveisvurdering ses ofte pa som det mest utfordrende elementet i TfU-rammeverket,

ettersom laererne ma forsta de andre elementene for & vare i stand til 4 tilneerme seg dette.

(Wiske, 1998b)
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4.2 Utforskende arbeidsmater

Utforskende arbeidsmater er mer enn et sett av metoder eller en modell, og Knain og Kolste
(2011b) forklarer at utrykket heller kan ses pa som en betegnelse pd en fagdidaktisk tradisjon.
Det finnes flere definisjoner pa utforskende arbeidsmater, eller “inquiry based science
teaching” som det gjerne omtales som i den engelske litteraturen. I denne oppgaven har jeg
valgt 4 legge folgende definisjon til grunn nér jeg snakker om undervisning basert pa

utforskende arbeidsmater:

Teaching science as inquiry involves engaging students in using critical thinking
skills, which includes asking questions, designing and carrying out investigations,
interpreting data as evidence, creating arguments, building models, and
communicating findings in the pursuit of deepening their understanding by using

logic and evidence about the natural world. (Crawford, 2014, s. 515)

Laering gjennom utforskende arbeidsméter handler altsd om at elevene utvikler en dypere
forstaelse gjennom & jobbe utforskende. Et kjernetrekk ved utforskende arbeidsmater er at
man beveger seg fra et spersmal eller en problemstilling mot a finne lgsninger (Knain &
Kolstg, 2011a). I denne prosessen ma elevene utvikle og ta i bruk kunnskap og kompetanse
for & kunne foreta og begrunne valgene de tar for & komme frem til en losning. Orion og
Libarkin (2014) papeker at geofag er spesielt godt egnet til & undervise naturvitenskaplig

utforskning, grunnet kombinasjonen av fagets vitenskapelige natur og handgripelige karakter.

Imsen (2014) forklarer at undervisning basert pa utforskende arbeidsmaéter kjennetegnes av
elevaktivitet, underseking, mélrettethet ved at det er noe en ensker & finne ut, og en viss grad
av elevstyring med tanke pé valg av innhold og arbeidsformer. Graden av dpenhet og
elevstyring kan i midlertid variere, og en tradisjonell mate & karakterisere ulike former for
praktisk arbeid pd er & vurdere antall frihetsgrader (Knain & Kolste, 2011b). Tanken er at
lereren kan overlate til eleven & bestemme problemstilling, metode og/eller resultat, og at
disse valgmulighetene kan brukes til & kategorisere grad av dpenhet i det praktiske arbeidet

(se Tabell 3)
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Tabell 3: Antall frihetsgrader i praktisk eller utforskende arbeid, som angitt av Herron (1971). Hentet fra Knain & Kolstg
(2010b).

Frihetsgrader Problem Metode Resultat
0 Gitt Gitt Gitt
1 Gitt Gitt Elev
2 Gitt Elev Elev
3 Elev Elev Elev

Knain og Kolste (2011c¢) papeker at det for forste, andre og tredje frihetsgrad som regel ikke
er snakk om enten-eller, men at det finnes ulike grader av lererstyring og dpenhet 1

forbindelse med utforskende arbeid.

I de senere arene har det blitt reist kritikk mot utforskende undervisning som en «minimal
guidencen-tilneerming til lering (Kirschner, Sweller, & Clark, 2006). Hmelo-Silver, Duncan,
og Chinn (2007) svarer pd denne kritikken ved & peke pa at undervisning basert pa

utforskende arbeidsmaéter tvert imot krever at elevene blir veiledet og stettet av lereren.

4.2.1 Rammer og stottestrukturer under utforskende arbeid

Laereren har en viktig rolle 1 undervisning basert pd utforskende arbeidsmaéter, og har ansvar
for & strukturere aktiviteter og stette leering, og samtidig underseke hvor elevene er i
prosessen med & utvikle forstaelse (Crawford, 2014). I arbeidet med & stotte elevenes laering
er det viktig at leereren veksler mellom & stramme inn og gi elevene struktur, og a &pne opp
og gi elevene spillerom (Bjenness, Johansen, & Byhring, 2011). P4 denne méten fér elevene
spillerom til 4 jobbe utforskende, samtidig som leereren strukturerer arbeidet for & fremme
faglig forstaelse og progresjon i leeringsarbeidet. Knain, Bjenness, og Kolste (2011) forklarer
at man mé bevege seg fra en punktstyring, hvor lereren styrer elevenes kunnskapsutvikling i
riktig retning gjennom en rekke laererstyrte aktiviteter, til en rammestyring, hvor rammer og
stottestrukturer gir elevene retning og fremdrift i arbeidet. Rammene, som for eksempel tema,
metoder, tidsfrister og kriterier for sluttprodukt, skal lede elevene fra start til slutt, mens
stottestrukturene, som for eksempel maler for skriving av produkt eller verktoy for a stotte
refleksjon underveis, er redskaper som elevene kan eller skal bruke for & sikre kvalitet i
arbeidet (Knain et al., 2011). Larerens veiledning og underveisvurdering fungerer her som et

bindeledd mellom stettestrukturene og malene for prosjektet og sluttproduktet.
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4.3 Relevant kontekst og autentisk undervisning

Det a plassere vitenskapelig innhold i relevante, autentiske sammenhenger er en anbefalt
tilnerming i naturfagundervisning (Bennett, Lubben, & Hogarth, 2007). En kontekstbasert
tilnerming, i likhet med utforskende arbeidsmaéter, forseker & gjore laering i naturfagene mer
meningsfylt for elevene og legge til rette for 4 utvikle dybdekunnskap for noen utvalgte
hovedideer (King & Ritchie, 2012). Konteksten kan hjelpe elevene til 4 se nytten av det de
leerer, og tanken er at dette kan virke motiverende og gi elevene et mer positivt forhold til
naturfag (Bennett et al., 2007). I denne sammenheng er det verdt & sperre seg hva som kan
anses som en relevant kontekst? Stuckey, Hofstein, Mamlok-Naaman, og Eilks (2013)
problematiserer at begrepet relevans ofte brukes i forbindelse med naturfagundervisning, men
med flere ulike, sjeldent definerte, betydninger. Videre peker de pa tre klare dimensjoner for
begrepet relevant i forbindelse med naturfagundervisning: (1) relevant for & forberede
elevene til potensielle karrierer innen naturfag og ingenierfag, (2) relevant for & forsta
naturvitenskaplige fenomener og mestre utfordringene i elevens liv, (3) relevant for at eleven
skal bli en effektiv fremtidig borger i samfunnet de lever i. For 4 avgjere om en kontekst er
relevant mé en derfor tenke gjennom hva en ensker at konteksten skal bidra med og for hvem

konteksten skal vere relevant.

Autentisk er et annet begrep som er mye brukt i naturfagdidaktikken. I litteraturen knyttet til
utforskende arbeidsmaéter viser autentisk naturfagsundervisning gjerne til at man i skolen
tenker og jobber pa en mate som er nart knyttet til maten forskere innen fagfeltet arbeider (se
for eksempel Crawford, 2014). Sawyer (2006) papeker at det & engasjere elevene i aktiviteter
som likner pé det fagfolk innenfor disiplinen jobber med legger til rette for at elevene kan
leere 1 dybden. Det finnes en rekke yrker, i tillegg til forskere, som fagfolk med geofaglig
kompetanse jobber i. I denne oppgaven ensker jeg derfor 4 legge en bredere definisjon til
grunn for begrepet autentisk i undervisningssammenheng, hvor autentisk viser til bruk av
problemstillinger, metoder og tenkemater som er tett knyttet til méten fagfolk innen

disiplinen jobber pa.

Ut i fra beskrivelsene av relevant kontekst og autentisk undervisning kan en se at innholdet i
disse begrepene er nert knyttet sammen. Vi har sett at autentisk undervisning og bruk av
relevante kontekster er en anbefalt tiln@rming i naturfagundervisning, og et spersmal som da

melder seg er hvordan lerere kan tilby undervisning som er relevant og autentisk.
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4.3.1 Bruk av leringsarenaer utenfor skolen

Braund og Reiss (2006) mener at det & benytte laeringsarenaer utenfor skolen &pner for en
mer autentisk undervisning i naturfag. Freyland (2010) presiserer at de fysiske omgivelsene
rundt undervisningen kan vaere avgjerende, og at det er viktig & sette kunnskapen inn i mange
kontekster i ulike rom. Eksempler pa slike rom, eller laeringsmiljoer, utenfor klasserommet er
blant annet naturen, museer, vitensentre og bedrifter. Gjennom ekskursjoner og feltarbeid i
naturen kan elevene fa naturfaglig kunnskap og erfaringer i en naturlig kontekst, mens besok
pa museer og vitensentre gir en annen ramme til undervisningen og tilgang til materiale og
utstyr som ikke er tilgjengelig pé skolen (Freyland, 2010). Besok til eller samarbeid med
bedrifter kan gi elevene et innblikk i hvordan naturfaglig kompetanse anvendes utenfor
skolen. Braund og Reiss (2006) papeker at bruk av leringsarenaer utenfor skolen er et viktig

supplement til undervisningen i klasserommet.

Laerere opplever at det kan vere vanskelig & ta elever med ut i felt, og utfordringene dreier
seg 1 hovedsak om at det er kostnadskrevende, tar mye tid og at det gir for lite leeringsutbytte
(Freyland, 2010). Det 4 ta elevene med ut av klasserommet pé feltarbeid gir ikke dybdelaring
i seg selv, men det kan legge til rette for at elevene larer i dybden dersom de far mulighet til
a bruke fagets tenkemater og metoder 1 praksis. Froyland (2010) peker pé flere faktorer som
laerere ber tenkte pa nar de skal planlegge og gjennomfere feltarbeid med sine elever. For &
sikre at feltarbeidet gir elevene et storst mulig leeringsutbytte er det blant annet viktig med
grundig for- og etterarbeid, at arbeidet i felt integreres og ses i sammenheng med resten av
skoleundervisningen og at elevene er aktive og far gjennomfere egne undersekelser i felt

(Freyland, 2010).
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S Tidligere forskning

I dette kapittelet vil jeg forst presentere utvalgte forskningsfunn knyttet til hva som
kjennetegner undervisning som fremmer lering. Videre trekker jeg frem noen funn fra
forskning gjort pa utforskende arbeidsmater, som kan bidra til & belyse hvorfor det er
interessant & undersgke oppdrag nermere. Deretter vil jeg redegjore for et utvalg av studier
som er gjort pa programfaget geofag i den norske videregdende skolen, hvor jeg vil trekke
frem enkelte funn som jeg anser som serlig relevante for min masteroppgave. Avslutningsvis

vil jeg plasserer min studie 1 forskningsfeltet og presenterer studiens forskningsspersmal.

5.1 Kjennetegn pa undervisning som fremmer leering

I Norges offentlige utredninger, nr. 7, om elevers lering i fremtidens skole presentere
Ludvigsen-utvalget sentrale forskningsfunn knyttet til hva som kjennetegner undervisning
som fremmer lering (Kunnskapsdepartementet, 2014). Forskningsfunnene er hentet fra flere
omfattende oppsummeringsartikler (Dumont & Istance, 2010; Greeno, 2006; Hattie, 2009;
Hakansson & Sundberg, 2012; National Research Council, 2000), og har sterk stette pa tvers
av undersekelser. Utvalget har oppsummert funnene i syv punkter som omtales som sentrale

forutsetninger for god lering :

* FElevene deltar aktivt og forstar leeringsprosesser

* Elevene deltar i kommunikasjon og samarbeid

* Elevene far utvikle dybdeforstaelse og far hjelp til & forstd sammenhenger
* Elevene far utfordringer som gjor at de stekker seg

* Undervisningen er tilpasset elevenes ulike forkunnskaper og erfaringer

* Elever og lerere er orienterte om mal og progresjon i leeringen

* Leringsmiljoet tar hensyn til elevenes relasjoner, motivasjon og felelser
(Kunnskapsdepartementet, 2014, s. 33)

Det presiseres i rapporten at disse punktene har betydning for at god lering skal finne sted,
men at det vil kunne vere flere forhold en disse som avgjer om undervisningen forer til
leering hos elevene. Det understrekes ogsa at forskningen ikke gir grunnlag for a si at alle
disse forutsetningene mé vare pa plass for at lering skal skje, men at de hver for seg og 1

samspill bidrar positivt til elevenes lering (Kunnskapsdepartementet, 2014).
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5.2 Forskning pa utforskende arbeidsméter i

naturfagundervisning

Flere studier viser at undervisning basert pa utforskende arbeidsmater kan fremme
motivasjon, leering og interesse for realfag (e.g., Anderson, 2002; Furtak, Seidel, Iverson, &
Briggs, 2012; Gibson & Chase, 2002; Minner, Levy, & Century, 2010). P4 tross av dette
viser klasseromsforskning at laerere fremdeles i stor grad ”leverer” naturvitenskaplige
prinsipper og fenomener gjennom typisk tavleundervisning (Crawford, 2014). Resultatene fra
TIMSS 2007 bekrefter at det at helklasseundervisning hvor lereren formidler fagstoft,
etterfulgt av individuelt arbeid med oppgaver, er den undervisningsformen som er mest brukt
1 naturfag ogsa i norske klasserom (L. S. Grenmo, 2004; Grenmo & Onstad, 2009). Slike
resultater har fitt forskere til & underseke hvordan utforskende arbeidsmaéter kan
implementeres pa en vellykket méte 1 naturfagundervisning og hvilke grep lererne ber ta for
a fremme elevenes lering under utforskende arbeid (Crawford, 2014; Knain & Kolstg,
2011c). For eksempel fant Lazonder og Harmsen (2016) i en metaanalyse av 72 empiriske
studier at stotte og veiledning fra lereren er avgjerende for & lykkes med utforskende

arbeidsmater.

5.3 Norske studier om undervisning i geofag

Etter innforingen av programfaget geofag i den norske videregéende skolen i 2006, har det
blitt gjennomfort en rekke studier av hvordan faget praktiseres av lerere og elever. Som
nevnt innledningsvis har blant annet Remmen og Frayland (2015) gjennomfert undersekelser
knyttet til bruk av feltarbeid i geofagundervisning, hvor de fant at det a gi elevene et oppdrag
sa ut til 4 fremme elevenes leringsprosess. Pa denne maten blir malet med feltarbeidet &
samle inn data elevene skal bruke for a lose oppdraget. I en masteroppgave om elevers bruk
av feltnotater fant Aarre (2013) blant annet at det er en forutsetning at leerere har et klart

formal med feltarbeidet nar det skal planlegges og gjennomfores.

I en masteroppgave om elevers argumentasjon ved skriftlig eksamen i geofag 2, fant Adland
(2015) at geofagelevene hadde ulike utfordringer knyttet til & argumentere geofaglig. Hun
utfordrer derfor lerere til 4 1 storre grad tilrettelegge for undervisning som trener elevene i &

argumentere geofaglig.
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Aanesrud (2013) gjennomforte i forbindelse med sin masteroppgave en storre
sperreundersgkelse blant geofaglaerere fra videregdende skoler over hele landet. Dette var
nesten samme sporreundersgkelse som Remmen (2008) gjennomforte i 2008, da geofag var
et helt nytt programfag. Mélet med undersekelsene var blant annet 4 kartlegge
geofaglerernes meninger og holdninger til ulike sider ved geofagundervisningen (Remmen,
2008; Aanesrud, 2013). Et av funnene i undersegkelsen til Aanesrud var at mange av
geofaglarerne opplevde utfordringer i undervisningen knyttet til feltarbeid og praktisk arbeid.
I tillegg rapporterte de fleste leererne at de opplever at de ikke mestret 4 undervise
hovedomradet geoforskning. Et annet funn i studien var at geofaglaererne som har tatt etter-

og videreutdannings i geofag ved Universitetet i Oslo var forneyde med kursene.

5.4 Forskningsspersmal

Vi har sett at utforskende arbeidsmater kan fremme motivasjon og laering, men vi trenger
fortsatt mer kunnskap om hvordan larere kan legge til rette for utforskende undervisning som
fremmer utvikling av forstéelse. I denne masterstudien vil jeg underseke om oppdrag kan
vare en mulig tilneerming som kan hjelpe larere til & legge til rette for utforskende

undervisning og god lering i geofag.

Det er som nevnt gjennomfort flere studier knyttet til undervisning i programfaget geofag,
men ingen har forsket pa bruk av oppdrag i geofagundervisningen. Jeg ensker derfor & gjore
undersokelser pa dette omradet, og haper at masteroppgaven kan vare et bidrag til 4 fa bedre
forstaelse for oppdrag og hva denne tilnermingen kan bidra med i undervisningen. Som hjelp
for 4 belyse oppgavens overordnede problemstilling om hvordan laerere under etter- og
videreutdanning i geofag forstar oppdrag og hvilke funksjoner oppdrag kan ha i

geofagundervisning, stiller jeg tre forskningsspersmal:

1. Hvordan definerer leererne oppdrag?
2. Hvordan formulerer leererne egne oppdag knyttet til geofaglige tema?

3. Hvilke forestillinger har lcererne om bruk av oppdrag i geofagundervisning?
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6 Metode

Malet med denne oppgaven er a belyse problemstillingen Hvordan forstar lcerere under etter-
og videreutdanning i geofag oppdrag, og hvilke funksjoner kan oppdrag ha i
geofagundervisning? 1 dette kapittelet vil jeg redegjore for hvilke metoder og
tilnermingsmater som er brukt for a na dette malet, samt bakgrunnen for disse metodiske
valgene. Forst 1 kapittelet redegjores det for studiens kvalitative tilneerming, med innslag av
kvantitative elementer, med en sperreundersgkelse og innsamling av lerernes egenformulerte
oppdrag som datakilder. Det vil her gis en begrunnelse for hvorfor denne tilnermingen er
valgt. Videre belyses datainnsamlingsprosessen, for jeg beskriver hvordan jeg har gatt frem
for & analysere det empiriske datamaterialet. Deretter folger en diskusjon vedrerende studiens
kvalitet og etiske betraktninger. Avslutningsvis vil jeg oppsummere hvilke data og analytiske

tilnerming som er benyttet for a besvare hvert av de tre forskningsspersmélene.

6.1 Metodevalg

6.1.1 Kyvalitativ tilnaerming

Vi skiller gjerne mellom to hovedtyper av forskningsmetoder: kvalitative og kvantitative
metoder. Kvantitative tilnerminger omfatter som regel store utvalg, og problemstillingene
som belyses dreier seg gjerne om ulike typer av statistiske generaliseringer (S. Grenmo,
2004). Kvalitative tilnaerminger gir pd sin side forskeren mulighet til & g mer i dybden og
soke forstdelse knyttet til et fenomen. Johannessen, Christoffersen, og Tufte (2010) papeker
at en kvalitativ tilneerming er spesielt hensiktsmessig nar en vil underseke et fenomen som
det er forsket lite pd, og ndr en ensker 4 fa en mer grundig forstaelse for et fenomen. Jeg har
ikke klart a finne noe tidligere forskning som dreier seg om oppdrag i den forstand som
brukes i denne oppgaven, og jeg ensker gjennom denne studien blant annet & komme med et
bidrag til 4 fa en bedre forstdelse for hvilken funksjon oppdrag kan ha i geofagundervisning.
For a svare pa studiens forskningsspersmaél har jeg derfor valgt & benytte en metodisk

tilnerming som heller mot det kvalitative.
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6.1.2 Kvalitative data

For & svare pa studies forskningsspersmal har jeg gjennomfert en sperreundersgkelse med
leererne pa EVU-kurset, samt undersokt larernes skriftlige innleveringer av egenformulerte
oppdrag. Larernes svar pa enkelte av spersmalene fra undersgkelsen danner sammen med

lerernes oppdragsformuleringer det empiriske datagrunnlaget i studien.

Utsperring ved hjelp av et sperreskjema anses gjerne som en kvantitativ metode, hvor en
benytter store utvalg og har et enske om & kunne generalisere pa bakgrunn av tallfestede data
(Johannessen et al., 2010). I samfunnsforskningen snakkes det ofte om kvalitative og
kvantitative metoder, men S. Grenmo (2004) papeker at begrepsparet kvalitativ/kvantitativt
forst og fremst referer til egenskaper ved de data som samles inn og analyseres. Videre
forklarer han at data kan karakteriseres som kvantitative dersom de utrykkes i form av tall
eller andre mengdetermer, og kvalitative dersom de utrykkes i form av tekst eller bilder. Et
annet viktig poeng i denne sammenheng er at skillet mellom kvalitative og kvantitative
undersekelsesopplegg ikke er en ren dikotomi, men at de utgjer ytterpunktene pa en skala (S.
Greonmo, 2004). Dette inneberer at kvalitative forskningsopplegg kan ha innslag av
kvantitative elementer, og omvendt kan kvantitative analyser berere kvalitative forhold.
Sperreskjemaet som ble brukt i denne studien (se vedlegg 1) inneholdt en blanding av &pne
og lukkede spersmaél, med hovedvekt pa édpne spersmal hvor det var lagt opp til at deltagerne
skulle formulere svar og forklaringer med egne ord. Innleveringene av lerernes egne
oppdragsformuleringer foreligger ogsa i ren tekst. Pa4 bakgrunn av dette kan det sies at
dataene i1 denne studien heller mot det kvalitative, men med innslag av enkelte kvantitative

elementer.

Arsaken til at jeg har valgt & gjennomfore en sporreundersekelse er at det gir meg mulighet til
a sporre alle lererne pad EVU-kurset. P4 denne méten kan jeg avdekke eventuelle variasjoner i
lerernes forstielse av oppdrag i geofagundervisningen. Samtidig ensker jeg 4 fa et innblikk 1
lerernes forstielse av og tanker om bruk av oppdrag i geofagundervisningen, og har derfor
stilt flere 4pne spersmél som kan gi denne typen informasjon. I tillegg ensker jeg & se
narmere pa oppdragene laererne har utformet, ettersom méten lererne utformer oppdrag pa

kan fortelle noe om deres forstéelse av oppdrag.
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6.2 Datainnsamlingsprosessen

6.2.1 Utforming av sperreskjemaet

Sperreskjemaet inneholder en blanding av dpne og lukkede spersmaél (se vedlegg 1). Forste
del av sparreskjemaet bestér av tre spersmél med faste svaralternativer som gir noe
informasjon om laerernes bakgrunn for a jobbe med oppdrag. Neste del bestér av tre apne
spersmél hvor laererne skal forklare hva et oppdrag er og fortelle litt om deres tidligere
erfaringer med oppdrag. Videre folger et spersmal hvor lererne blir bedt om & vurdere fire
kjennetegn pé et godt oppdrag, som de har blitt presentert for pd EVU-kurset, ut 1 fra hvor
viktig de mener hvert kjennetegn er. Svarskalaen her hadde fem responskategorier, med 1
(ikke viktig) og 5 (sveert viktig) som ytterpunkter. Deretter folger fire dpne spersmal som
dreier seg om arbeid med oppdrag pd EVU-samlingene og hvilke fordeler og utfordringer
leererne ser med bruk av oppdrag. Siste del av sperreskjemaet bestar av fem pastander som
lererne blir bedt om a vurdere pa en fempunkts skala, fra 1 (svert uenig) til 5 (sveert enig).
Péstandene omhandler leerernes holdning til bruk av oppdrag i geofagundervisningen og

prioritering av tid til arbeid med oppdrag pa EVU-samlingene.

Pa de dpne spersmélene var det satt av plass til at leererne kunne svare med sine egne ord.
Hvor mye plass som settes av til svar pd dpne spersmal kan muligens pavirke hvor mye

deltagerne skriver. Jeg valgte & sette av mellom en tredjedels side og en halv side ettersom

jeg ensket utfyllende svar, men samtidig ville passe pa at sperreskjemaet ikke skulle virke for

langt og krevende & svare pa. I tillegg fikk lererne beskjed om at de kunne skrive pa den siste

siden, som var blank, dersom de skulle fa for liten plass pa noen av spersmalene.

Utviklingen av sperreskjemaet var en prosess som bestod av flere faser. Etter & ha utarbeidet

et forsteutkast, diskuterte jeg spersmalene med de som underviser om oppdrag pa EVU.

Sperreskjemaet ble videre utvidet med noen fler spersmal, og den siste delen med vurdering

av pastander ble lagt til. Videre testet jeg ut sperreskjemaet gjennom en pilotundersekelse

med to medstudenter som kjenner til oppdrag. Cohen, Manion, Morrison, og Bell (2011)

papeker at ordlyden i et sperreskjema er av avgjerende betydning for hvordan respondentene

oppfatter og svarer pa spersmalene, og at det derfor er viktig & preve ut sperreskjemaet pa

forhand. Videre forklarer de at en pilot hovedsakelig gjennomfoeres for & oke reliabiliteten og

validiteten til sperreskjemaet, og for & underseke forhold knyttet til den praktiske

21



gjiennomferingen av undersgkelsen. Fokuset for pilotundersekelsen i denne studien var a
sikre at ordlyden i spersmélene var klar, & vurdere lengden pé sperreskjemaet og a beregne

hvor lang tid som burde bli satt av til gjennomfering av undersekelsen.

6.2.2 Utvalg

I kvalitative studier benyttes gjerne strategiske utvalg, som vil si at man velger informanter
som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i1 forhold til & kunne svare pé
problemstillingen (Thagaard, 2009). For & kunne svare pa forskningsspersmalene i denne
studien er det avgjerende at informantene faktisk har noen form for erfaring med bruk av
oppdrag. Utvalget bestod derfor av 15 laerere som alle er studenter pa et etter- og
videreutdanningskurs i geofag for lerere. En del av EVU-kurset har dreid seg om bruk av
oppdrag i undervisningen (se Tabell 4). De aktuelle larerne har deltatt pa samlinger hvor de
har hatt forelesninger som har omhandlet oppdrag, og de har jobbet med & utvikle oppdrag til
egen undervisning. Lererne har hatt to skriftlige innleveringer underveis, og oppdragene har
blitt diskutert i grupper pa samlingene. P4 bakgrunn av dette er det rimelig & anta at de har

noen tanker og meninger rundt bruk av oppdrag i undervisningen.

Tabell 4: Oversikt over aktiviteter pd EVU-samlingene som er knyttet til oppdrag.

Aktiviteter pA EVU-samlingene knyttet til oppdrag

Samling 1 * Introduksjonsforelesning:

o Hva er oppdrag?

o Eksempler pa oppdrag

o Hva kjennetegner et godt oppdrag?
o Tips til utforming av oppdrag

*  Oppdrag knyttet til bygningsstein
o Lererne fikk et oppdrag de selv skulle lase i grupper
o Presentasjoner av lgsninger pd oppdraget

* Arbeid med hjemmeoppgave
o Utforme egne oppdrag knyttet til georessurser

Samling 2 * Diskusjon av lerernes egne oppdragsformuleringer
o Diskusjon i grupper og i plenum basert pé fire kjennetegn pé et
godt oppdrag

* Forelesning om dybde og progresjon
o Tips til videreutvikling av undervisningsopplegget knyttet til
egenproduserte oppdrag

Samling 3 * Diskusjonsoppgave om oppdrag
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Lzerernes bakgrunn

Laererne som har deltatt i studien har noe forskjellig faglig bakgrunn, men de fleste underviser
1 geografi og/eller geofag. Flere av lererne underviser ogsé i1 naturfag, og noen i andre fag
som matematikk, norsk, samfunnsfag og engelsk. Laererne kommer fra flere ulike skoler. Det
er et forholdsvis stort aldersspenn i gruppa, fra omtrent 30-60 ar. Det varierer ogsa i stor grad
hvor mange ar leererne har undervist i skolen. Alle disse faktorene kan vaere med pa a pavirke
lerernes holdninger og hvilken innstilling de har til de didaktiske perspektivene de

presenteres for pa EVU-kurset.

6.2.3 Gjennomfering av sperreundersokelsen

Sperreundersekelsen ble gjennomfort pé den tredje EVU-samlingen med alle leererne samlet,
og jeg var tilstede for & administrere undersgkelsen. Cohen et al. (2011) peker pé to klare
fordeler med & gjennomfere en sporreundersokelse nar deltagerne er samlet og forskeren er
tilstede: Deltagerne far mulighet til & stille spersmal dersom det er noe de syns er uklart ved
sperreskjemaet, og i tillegg sikrer det vanligvis hey responsrate. Disse fordelene er grunnen
til at jeg valgte & gjennomfore undersokelsen pd denne méten, og det sistnevnte var spesielt

avgjerende ettersom antall aktuelle deltagere i utgangspunktet ikke var sa hoyt.

For undersokelsen startet informerte jeg deltagerne om undersekelsens formal og hva
resultatene ville brukes til samt at deltagelse 1 studien er frivillig. Det ble poengtert at deres
svar pa ingen maéte ville pavirke vurderingen av dem som studenter pa kurset. Lererne fikk 1
tillegg et informasjonsbrev om undersgkelsen (se vedlegg 2), og informert samtykke ble
innhentet skriftlig. Videre gikk jeg gjennom sperreskjemaet med lererne i plenum, og de fikk
her mulighet til & stille spersmal dersom noe skulle vare uklart. Dette ble gjort for at
deltagerne i storst mulig grad skulle ha samme oppfatning av hva spersmalene innebar.
Under gjennomgangen kom det opp spersmél angdende hvordan de lererne som ikke hadde
provd a jobbe med oppdrag med elevene sine enda skulle svare pd spersmélene knyttet til
bruk av oppdrag i geofagundervisning. Jeg presiserte da at lererne kunne svare ut i fra deres

tanker om oppdrag basert pd deres erfaringer med oppdrag pa EVU-samlingene.

Undersgkelsen ble delt ut pa papir. Det var satt en halv time til undersekelsen, slik at
deltagerne fikk mulighet til & svare pd spersméilene i sitt tempo. De fleste deltagerne brukte

mellom 15 og 20 minutter pé a svare pd sperreundersekelsen.
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6.2.4 Larernes oppdragsformuleringer

Laererne har under EVU-kurset fétt i oppgave & utforme oppdrag, knyttet til temaet
georessurser, som de skal bruke i egen undervisning. Arbeidet med & utforme oppdragene
startet pa den forste EVU-samlingen i september, og alle leererne leverte inn et forsteutkast
for den andre samlingen i oktober. P4 denne andre samlingen var det satt av tid til 4 diskutere
lerernes oppdragsutkast i grupper og i plenum, med utgangspunkt i fire kjennetegn pa et godt
oppdrag. Fer den tredje EVU-samlingen, som fant sted i januar, leverte leererne inn et nytt
utkast til kurslederne. Jeg fikk, med samtykke fra de aktuelle lererne, tilsendt elleve av disse
oppdragsformuleringene. Disse oppdragsformuleringene utgjer sammen med laerernes

besvarelser pd utvalgte spersmél fra sperreundersekelsen studiens empiriske datagrunnlag.

6.3 Analyse av data

Som utgangspunkt for analysen har jeg valgt & benytte en form for temasentrert tilneerming.
Temasentrerte tilnerminger inneberer at man gar i dybden pa enkelte temaer ved a
sammenligne informasjon om hvert tema fra alle deltagerne i studien (Thagaard, 2009). De
overordnede temaene som dannet grunnlaget for analysen av datamaterialet er studiens tre

forskningsspersmal:

1. Hvordan definerer leererne oppdrag?
2. Hvordan formulerer leererne egne oppdag knyttet til geofaglige tema?

3. Hyvilke forestillinger har leererne om bruk av oppdrag i egen geofagundervisning?

Etter & ha samlet inn data gjennom sperreundersgkelsen, begynte jeg etterarbeidet med & lese
gjennom besvarelsene og skrive inn svarene fra hver enkelt lerer i digitale dokumenter.
Deretter gjennomforte jeg en forste strukturert gjennomlesing av besvarelsene, hvor jeg
streket under, noterte og forsekte & danne meg et bilde av hva som var sentralt 1
datamaterialet. Etter denne gjennomlesingen kom jeg frem til at det mest interessante, med
tanke pa studiens problemstilling og forskningsspersmaél, ville veere 4 sammenligne svarene
fra alle leererne. Videre samlet jeg derfor svar fra alle lererne pd hvert enkelt spersmal i et
felles dokument. Her forte jeg de kvantitative dataene inn i tabeller, og regnet ut
gjennomsnittet av lerernes vurderinger. Deretter gjennomforte jeg en strukturert
gjennomlesing av laerernes besvarelser pa de dpne sporsmalene, med fokus pd & finne ut

hvilke data som var relevante for & besvare studiens tre forskningsspersmal. Studiens
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problemstilling og forskningsspersmal ble endret noe etter at sperreundersokelsen ble
gjennomfort, og noen av spersmaélene fra sperreskjemaet var derfor ikke lenger relevante for
studien. Lerernes besvarelser pa enkelte sporsmal ble derfor utelukket for de videre

analysene.

Videre fulgte flere gjennomlesninger, av de utvalgte data fra sperreundersokelsen samt
innleveringene av lerernes egne oppdragsformuleringer, hvor jeg for alvor startet arbeidet
med & kode materialet. S. Gronmo (2004) forklarer at det i den forste delen av
kodingsprosessen, den apne kodingen, forst og fremst er studiens empiriske data som
bestemmer hvilke koder forskeren velger. I den dpne kodingsfasen forsekte jeg derfor & mate
materialet med et dpent sinn, og notere stikkord som beskrev sma utsnitt av teksten. Koding
som tar sikte pa & utvikle kategorier mé vere mer systematisk enn den apne kodingen, og tar
utgangspunkt i & identifisere fellestrekk ved flere av kodene og flere av de kodede
tekstelementene (S. Grenmo, 2004). Etter den &pne kodingen fulgte derfor en systematisk
gjennomgang av materialet med alle kodene hvor jeg sa etter menstre som kunne danne
grunnlag for kategorier. Gjennom denne prosessen kom jeg frem til at jeg kunne benytte de
fire kjennetegnene pa et godt oppdrag som kategorier for deler av datamaterialet. Deretter

jobbet jeg videre for & utvikle kategorier for resten av materialet.

Arbeidet med 4 kode materialet og utvikle kategorier resulterte i at det ble utviklet to ulike
analyseverktoy. Disse analyseverktoyene, som ble benyttet i den endelige analysen av

dataene, vil bli forklart naermere under.

6.3.1 Analyseverktey 1

Til analysen av de kvalitative dataene som er relevante for de to forste forskningsspersmalene
brukte jeg de fire kjennetegnene pa et godt oppdrag som laererne har fitt presentert pd EVU-
kurset som analyseverktoy (se Tabell 5). Nummereringen av kjennetegnene i tabellen er kun
satt for & lettere kunne skille dem fra hverandre. Numrene representerer altsa ikke noen form

for rangering.
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Tabell 5: Analyseverktay 1

Nummer | Kjennetegn pa et godt oppdrag

1 Ligner pé problemstillinger fra arbeidslivet
2 Gir elevene noen valgmuligheter
*  For eksempel flere mulige losninger eller flere mulige fremgangsmater for a lose
oppdraget
3 Autentisk avsender eller mottaker

e Kan veare reell eller fiktiv

4 Kan ikke lgses uten & forsta
* Elevene skal ikke kunne ’google” seg frem til lgsningen pa oppdraget.

I analysen av data fra sperreundersekelsen brukte jeg analyseverktoyet til & identifisere
hvilke av kjennetegnene laerene bruke i sine forklaringer av hva et oppdrag er. Under folger
et eksempel som viser hvordan jeg har brukt analyseverktoyet for & analysere en av lerernes

forklaringer:

Et spersmal/problemstilling der clevene ma ta i bruk fagkunnskaper for a finne en lgsning, og

der de ikke kan finne et ferdig svar i leereboken eller andre kilder, men

I denne besvarelsen ble det andre og det fjerde kjennetegnet identifisert, ettersom lereren
forklarer at elevene ikke kan finne et ferdig svar pé et oppdrag i en laerebok eller andre kilder

og at elevene mi «... vurdere ulike alternativer opp mot hverandrey.

I analysen av lerernes egne oppdragsformuleringer bruke jeg analyseverktoyet til & vurdere
om oppdragene oppfylte hvert av de fire kjennetegnene eller ikke. I noen av
oppdragsformuleringene var det det vanskelig & vurdere om oppdraget oppfylte enkelte av
kjennetegnene. I skjemaet som gir en oversikt over analysen har dette blitt markert med et

spersmalstegn (se vedlegg 3).
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6.3.2 Analyseverktey 2

For & besvare det tredje forskningsspersmalet har jeg utviklet et analyseverktoy bestaende av
fire kategorier (se Tabell 6). I tabellen er det gitt eksempler péd utsagn som har blitt

kategorisert under hver enkelt kategori.

Tabell 6: Analyseverktgy 2

Kategori Beskrivelse av kategoriene (eksempler)

Faglig leering/forstielse Fremmer god lering, grunnleggende kunnskaper blir
hos eleven “internalisert”, kan ikke ’google” seg til svaret, elevene mé
bruke fagkunnskaper, viser sammenhengene i faget.

Motivasjon Motiverer, skape engasjement, aktive elever, involvering,
variert undervisning, det angar elevene.

Praktiske/organisatoriske | Tidsbruk, utforming av oppdrag, dekke kompetansemal i

rammer leereplanen, veiledning og underveisvurdering.

Viser fagets relevans Viser fagets relevans, sette faget i en realistisk kontekst,
elevene ser nytten av faget for samfunnet, knytte kontakter i
narmiljoet.

Kvalitative data taler ikke for seg selv, og de md dermed fortolkes av forskeren (Johannessen
et al., 2010). I forbindelse med analyse av kvalitative data er forskeren derfor nedt til 4 foreta
noen valg. Videre folger noen eksempler for & tydeliggjore hvordan jeg har brukt
analyseverktoyet og hvilke valg jeg som forsker har tatt i analyseprosessen. Det forste
eksempelet viser hvordan jeg har kodet en besvarelse fra en av lererne pa spersmélet «Ser du

noen fordeler med & gi elevene oppdrag i geofagundervisningen?»:

Store fordeler:
- Elevene far
- Elevene

- Det

De to forste utsagnene i dette eksempelet var forholdsvis lett & kategorisere. Det tredje
utsagnet, «Det angér elevene», passet ikke like naturlig inn i noen av kategoriene. Jeg valgte
a kategorisere dette utsagnet under kategorien Motivasjon, ettersom det at elevene foler at det

de jobber med angar dem kan virke motiverende.
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Neste eksempel viser hvordan jeg har kodet en besvarelse fra en av laererne pa spersmalet

«Ser du noen utfordringer med & gi elevene oppdrag i geofagundervisningen?»

At man blir sd ivrig at man

At

I denne besvarelsen nevnes fire ulike utfordringer som gar under kategorien
Praktiske/organisatoriske rammer. Flere besvarelser inneholdt i likhet med denne flere
utsagn som gikk under samme kategori, og det er derfor mulig at antall fordeler/utfordringer

som er talt opp innen en kategori er hoyere enn antall leerere som har deltatt i undersekelsen.

6.4 Studiens troverdighet og etiske betraktninger

6.4.1 Studiens troverdighet

Kvalitativ forskning vil alltid vere pavirket av forskerens bakgrunn og forforstielse, og
forskerens valg underveis er avgjerende for hvilke konklusjoner som trekkes ut fra
datamaterialet (Nilssen, 2012). For & styrke studiens troverdighet er det er derfor viktig &
reflektere over innvirkningen forskeren har pé forskningsprosessen og synliggjore valgene
forskeren har tatt underveis. I denne studien vil min forforstaelse, interesser og meninger ha
betydning for hvordan jeg har valgt & analysere og tolke datamaterialet. I dette kapittelet har
jeg derfor forsgkt & gi en detaljert beskrivelse av forskningsprosessen, og vise og begrunne de

valgene jeg har tatt underveis.

I en kvalitativ studie ma forskeren bevise for leseren av funnene som presenteres er
troverdige og konsistente med datamaterialet som er benyttet (Nilssen, 2012). I den
sammenheng er det viktig at forskeren viser tilstrekkelig med data fra materialet, slik at
leseren kan vurdere tolkningene og slutningene forskeren har gjort. For & styrke studiens
troverdighet pd dette omradet har jeg derfor presentert rikelig med eksempler fra

datamaterialet i form av sitater i resultatkapittelet. I tillegg har jeg lagt ved analysen av alle
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lerernes oppdragsformuleringer som vedlegg i oppgaven. P4 denne méten har leseren

mulighet til & vurdere om mine tolkninger og slutninger i studien fremstir som troverdige.

I kvalitative studier er kunnskapen som produseres knyttet til bestemte deltagere og/eller en
bestemt kontekst, og det er opp til leseren & vurdere om denne kunnskapen er overforbar til
andre situasjoner (Nilssen, 2012). Selv om man ikke kan komme med statistiske
generaliseringer i kvalitative studier, kan funnene allikevel ha relevans for andre utvalg og
situasjoner enn det som er studert. For at leseren skal ha mulighet til & vurdere dette har jeg i
tillegg til & beskrive forskningsprosessen redegjort for studiens kontekst og bakgrunnen til

leererne som har deltatt i studien.

6.4.2 Etiske betraktninger

Informasjonen som er innhentet i forbindelse med denne studien kan ikke anses som spesielt
sensitiv. Det er allikevel noen grunnleggende prinsipper som er viktige & forholde seg til for &

sikre en etisk forsvarlig forskningspraksis.

For det forste mé ethvert forskningsprosjekt som inkluderer personer ta utgangspunkt i
prinsippet om at forskeren méa ha deltagernes informerte samtykke (Thagaard, 2009). Dette er
for 4 sikre at deltagerne er informert om hensikten med forskningen og at deres deltagelse er
frivillig (Nilssen, 2012). For jeg gjennomforte sperreundersekelsen fikk derfor alle
deltagerne et informasjonsskriv (se vedlegg 2) hvor de ble orientert om hva deltakelse i
prosjektet innebar og at det var frivillig & delta i studien. Deretter ble det innhentet skriftlig
samtykke, hvor lererne kunne velge a samtykke til & delta i sperreundersekelse og/eller
samtykke til at jeg fikk lov & fa tilgang til innleveringen av deres egen oppdragsformulering.
Alle lererne samtykket til 4 delta i sperreundersekelsen. Det var derimot noen av larerne
som ikke ensket at deres oppdragsformulering skulle brukes som en del av datagrunnlaget i
studien, og jeg har derfor kun analysert oppdragsformuleringene til de lrerne som ga

samtykke til dette.

Kravet om konfidensialitet er et annet grunnprinsipp for en etisk forsvarlig forskningspraksis.
Dette prinsippet innebarer at all informasjon om deltagerne mé behandles konfidensielt, og at
deltagerne méd anonymiseres nér resultatene fra undersekelsen presenteres (Thagaard, 2009).
Pa bakgrunn av dette har jeg anonymisert navn pé skoler og enkelte stedsnavn i laerernes

oppdragsformuleringer. En av laererne i studien skrev opprinnelig pa nynorsk, men dette har
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blitt oversatt til bokmal for & bevare leererens anonymitet. I denne studien er det

meningsinnholdet i laerernes svar og oppdragsformuleringer som er av betydning, og

oversettelsen vil derfor ikke pavirke studiens resultater.

6.5 Oppsummering

I dette kapittelet har jeg presentert den metodiske tilnaermingen i studien. I Tabell 7 gis en

oversikt over hvilke data og analytisk tilneerming som er benyttet for & besvare hvert av de tre

forskningsspersmaélene i studien.

Tabell 7: Oversikt over hvilke data og analyseverktgy som benyttes for d besvare de ulike forskningsspgrsmdlene.

Forskningsspersmal

Data

Analytisk tilnzerming

Hvordan definerer
lererne oppdrag?

Spersmal sperreskjema:

Hvordan vil du forklare hva et
oppdrag er/ hva legger du i
oppdrag?

Laerernes vurdering av hvor
viktig de mener hvert av de
fire kjennetegnene pa et godt
oppdrag er.

Analyseverktoy 1

Hvordan formulerer
laererne egne oppdrag
knyttet til geofaglige
tema?

Lzaerernes innleveringer av
egenproduserte oppdrag for den
tredje EVU-samlingen

Analyseverktoy 1

Hvilke forestillinger har
leererne om bruk av
oppdrag i
geofagundervisning?

Spersmal sperreskjema:

Ser du noen fordeler med & gi
elevene oppdrag i
geofagundervisningen?

Ser du noen utfordringer med
a gi elevene oppdrag i
geofagundervisningen?

Larernes vurdering av to
pastander om bruk av oppdrag
1 geofagundervisningen.

Analyseverktay 2
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7 Resultater

I dette kapittelet vil jeg legge frem resultatene fra sperreundersokelsen og fra analysen av
oppdragene som laererne leverte inn for den tredje EVU-samlingen (se Tabell 7). Formélet er
a belyse problemstillingen gjennom & besvare studiens tre forskningsspersmal. Jeg vil legge

frem resultater som er relevante for hvert av de tre forskningsspersmélene hver for seg.

7.1 Hvordan definerer leererne oppdrag?

For a svare pa det forste forskningsspersmélet, «Hvordan definerer leererne oppdrag?», har
jeg forst analysert laerernes svar pa et dpent spersmaél fra sperreskjemaet hvor de ble bedt om
a forklare hva et oppdrag er. Videre har jeg sett pa leerernes vurdering av viktigheten av de

fire kjennetegnene pa et godt oppdrag som de har blitt presentert for pd EVU-kurset.

Det forste apne sporsmalet i sporreskjemaet lod: «Hvordan vil du forklare hva et oppdrag er/
hva legger du i oppdrag?», og lerernes svar pé dette sparsmaélet varierte i stor grad. Seks av
lererne beskrev oppdrag som en oppgave, og tre av disse lererne brukte i tillegg adjektivene
meningsfylt-, starre- og reell-. Andre beskrivelser som ble brukt var at oppdrag er en
leringsaktivitet, et problem, et overordnet mal, noe elevene skal lose og et

spearsmél/problemstilling.

Leaerernes forklaringer pa hva oppdrag er, ble analysert ved hjelp av analyseverktoy 1 (se
Tabell 5) hvor kategoriene er de fire kjennetegnene pa et godt oppdrag: (1) Likner pé
problemstillinger fra arbeidslivet, (2) Gir elevene noen valgmuligheter, (3) Autentisk
avsender eller mottaker og (4) Kan ikke lgses uten 4 forsta. Et eller flere av kjennetegnene ble
funnet i 12 av totalt 15 forklaringer fra leererne. Figur 1 viser fordelingen av antall

forklaringer hvor henholdsvis alle fire, tre, to, ett og ingen kjennetegn ble identifisert.
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Figur 1: Fordelingen av antall lzerere som har brukt henholdsvis fire, tre, to, ett og ingen an kjennetegnene pd et godt
oppdrayg i sine forklaringer pd hva et oppdrag er.

Videre presenteres noen eksempler som viser variasjonen i lerernes forklaringer pd hva et
oppdrag er. Det forste eksempelet viser forklaringen hvor alle de fire kjennetegnene pa et godt

oppdrag ble identifisert:

Oppdrag forstdr jeg som at elevene far beskjed om at de skal finne ut noe/komme med
en anbefaling eller liknende, om noe som vi har jobbet med. Et oppdrag skiller seg fra
en oppgave ved at de md ta i bruk flere deler av det de kan, og gjerne finne ut en del
ting de ikke visste fra for. Det bor kreve at elevene md drafte noe for a komme til et

svar. Det bar og oppleves som om en “ordentlig” jobb, der det er en klar mottaker.

Lareren papeker her at «Det bar oppleves som om en “ordentlig” jobb...», og dette kan
kobles til det forste kjennetegnet som sier at oppdraget skal likne pa problemstillinger fra
arbeidslivet. Videre viser lereren til at elevene ma «... drofte noe for & komme til et svar.»
Dette indikerer at det er flere mulige losninger, og kan derfor knyttes til det andre
kjennetegnet som sier at oppdraget skal gi elevene noen valgmuligheter. Laereren viser til det
tredje kjennetegnet, ved & forklare at «... det er en klar mottaker.» Det fjerde kjennetegnet kan
ogsa identifiseres i forklaringen, ettersom laereren papeker at elevene «... mé ta i bruk flere

deler av det de kan, og gjerne finne ut en del ting de ikke visste fra for.»
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Videre folger et eksempel pé en forklaring hvor to av kjennetegnene ble funnet:

En storre oppgave der elevene har et overordnet mdl som er formulert som et
sporsmdl eller en problemstilling som ligner pad virkeligheten. En realistisk situasjon,

gjerne med involvering av en ekstern part, som gjor oppdraget viktig og realistisk.

Lareren forklarer her at oppdraget kan ses pa som et overordnet mal. Videre viser laereren til
at oppdraget er formulert som «... et sparsmaél eller en problemstilling som likner pa
virkeligheten.», og forklaringen har derfor blitt vurdert til & inneholde det forste kjennetegnet,
likner pa problemstillinger fra arbeidslivet. Lereren viser ogsa til det tredje kjennetegnet, ved

a forklare at en gjerne ber involvere en ekstern part.

Det neste eksempelet viser en av leerernes forklaringer hvor ingen av kjennetegnene pa et godt

oppdrag ble identifisert:
En arbeidsoppgave som munner ut i et spesifisert mdl. Helst etter oppsatte kriterier.

Denne forklaringen er svart kort, og leereren viser ikke til noen av de fire kjennetegnene pé et

godt oppdrag.

Kjennetegnene lzererne har brukt i sine forklaringer av oppdrag

Over har resultater for ~vor mange kjennetegn laererne brukte i sine forklaringer pa hva er
oppdrag er blitt presentert, samt noen eksempler pa leerenes forklaringer. Videre presenteres
resultater som viser Avilke av kjennetegnene lererne brukte 1 sine forklaringer pd hva et
oppdrag er. Figur 2 viser antall forklaringer hvor hvert av de fire kjennetegnene gjennom

analysen ble identifisert.

7
6
5
4
3
2
1
0
Likner pa Gir elevene noen Autentisk Kan ikke lgses uten &
problemstillinger fra valgmuligheter avsender/mottaker forsta
arbeidslivet

Figur 2: Antall lzerere som har brukt hvert av de fire kjennetegnene i sine forklaringer av hva et oppdrag er.
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Det forste kjennetegnet, likner pa problemstillinger fra arbeidslivet, ble identifisert i fire
besvarelser. Eksempler pa formuleringer fra besvarelsene som ble plassert under denne
kategorien er «... oppgave, lik det en kan jobbe med i arbeidslivet/ samfunnet.» og «...

realistisk oppgave, likner pa virkeligheten.»

Det andre kjennetegnet, gir elevene noen valgmuligheter, ble funnet i fem besvarelser.
Eksempler pa lerernes formuleringer som herer til denne kategorien er «... elevene mé foreta
valg...», «Elevene ma... lete frem/finne sine stier til sluttprodukt.» og «...ofte kan det lases pé

ulike niva...»

I seks av laerernes beskrivelser av hva er oppdrag er ble det tredje kjennetegne, autentisk
avsender eller mottaker, funnet. Eksempler pé dette er formuleringene «... et problem som er

skissert av en oppdragsgiver.» og «... gjerne med involvering av en ekstern part...»

Det fjerde kjennetegnet, kan ikke loses uten d forstd, ble identifisert i seks av besvarelsene.
Eksempler pa formuleringer laererne har brukt som gar under denne kategorien er «... der
losningen ikke kan slés opp.», «Det a lase oppdraget fordrer ogsé at elevene har lert det som

var malety og «... lese utfordringen basert pa egne undersgkelser og vurderinger om et emne.»

Leerernes vurdering av viktigheten av de fire kjennetegnene pa et godt oppdrag
I sparreundersekelsen ble leerene ogsa bedt om & vurdere, pa en skala fra 1(Ikke viktig) til 5
(Sveert viktig), hvor viktig de mente at hvert av de fire kjennetegnene pé et godt oppdrag er.

Laerernes vurdering av kjennetegnene er fremstilt i Tabell 8.

Tabell 8: Leerernes vurdering av hvor viktig de mener hvert av de fire kjennetegnene er. Tabellen viser antall lzerere som
krysset av pd de ulike alternativene og gjennomsnittet for hvert kjennetegn.

Kjennetegn pa et godt oppdrag: 1 2 3 4 5 Snitt
Ikke Sveert
viktig viktig

Likner pé problemstillinger fra arbeidslivet 1 7 7 4,4

(eller aktuelle problemstillinger i lokalmiljeet
som krever geofaglig kompetanse)

Gir elevene noen valgmuligheter — flere 1 1 6 7 4,3
mulige losninger eller fremgangsmater

Autentisk avsender eller mottaker 1 2 5 5 2 33

At oppdraget ikke kan loses uten & forsta (kan 2 13 4,9
elevene ’google” lgsningen?)
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Det kjennetegnet lererne har vurdert & vaere det viktigste, med en gjennomsnittsscore pa 4,9
av 5, er at oppdraget ikke kan loses uten d forsta. De to kjennetegnene likner pd
problemstillinger fra arbeidslivet og gir elevene noen valgmuligheter ble ogsé vurdert til &
veaere forholdsvis viktige, med gjennomsnittsscorer pa henholdsvis 4,4 og 4,3. Det
kjennetegnet laererne har vurdert til & vaere det minst viktige av de fire, med en

gjennomsnittsscore pa 3,3 av 5, er at oppdraget har en autentisk avsender eller mottaker.

7.2 Hvordan formulerer lzererne egne oppdrag knyttet til

geofaglige tema?

For a svare pa forskningsspersmalet «Hvordan formulerer leererne egne oppdrag knyttet til
geofaglige tema?» har jeg analysert laerernes egne oppdragsformuleringer som ble levert inn
til kurslederne for den tredje EVU-samlingen. De innleverte oppdragene har blitt analysert
ved hjelp av de fire kjennetegnene pa et godt oppdrag (se Tabell 5).

Av de elleve oppdragsformuleringene som ble analysert (se vedlegg 3) var det seks stykker
som var utformet i trdd med alle de fire kjennetegnene pa et godt oppdrag. I fire av de
resterende oppdragene ble det tredje kjennetegnet, autentisk avsender eller mottaker, ikke
identifisert. For to av oppdragene var det ogsa vanskelig a4 vurdere om oppdraget oppfylte det
fjerde kjennetegnet, kan ikke loses uten d forstd, samt en formulering hvor det var vanskelig a
vurdere om oppdraget oppfylte det andre kjennetegnet, gir elevene noen valgmuligheter (se
eksempel under). Andre faktorer som varierte i innleveringene var lengden pé
oppdragsformuleringene, og i hvor stor grad de fremstod som ferdigutviklede. Videre folger

noen eksempler som viser disse variasjonene i oppdragene lererne har utformet.

Det forste eksempelet viser en av oppdragsformuleringene som ikke oppfyller alle de fire

kjennetegnene pa et godt oppdrag:
Hvor stor er pukk-ressursen? Hvor lenge kan man drive pa med dagens kapasitet?

A kartlegge storrelsen pa en pukkressurs, samt vurdere hvor lenge man kan drive uttak med
dagens kapasitet, er problemstillinger fagfolk kan jobbe med, og oppdraget oppfyller derfor
det forste kjennetegnet. Det er derimot ingen oppdragsgiver, sa det tredje kjennetegner er

ikke oppfylt. Dette oppdraget er svart kortfattet, og det var derfor vanskelig & vurdere om det
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gir elevene noen valgmuligheter og om elevene mé utvikle forstaelse for 4 kunne lose

oppdraget.

Videre folger et eksempel pé et oppdrag fra lerernes innleveringer som oppfyller alle fire

kjennetegn pé et godt oppdrag:

Etter to drs kaos har Utdanningsetaten endelig bevilget penger til idrettshall pa
[anonymisert] videregdende skole. Ledelsen vil ha et kortreist og vakkert bygg og
henvender seg til de sveert kompetente geofagelevene for hjelp til valg av
bygningsmaterialer. Elevene har i oppdrag a enes om hvilken bergart (hvilket
material?) De vil rdde skolen til a bygge idrettshallen i. Ettersom Utdanningsetaten
er sveert redde for a trd feil er det viktig at elevene baserer rddet sitt pd en solid faglig
begrunnelse. Det nye radgraonne byradet har satt som et kriterium at alle nybygg i
Oslo kommune skal fores opp pa en mest mulig miljovennlig mdte. Dette er ogsd et

hensyn elevene md legge til grunn.

Oppdraget til elevene, hvor de skal velge bygningsmaterialer til en ny idrettshall, oppfyller
det forste kjennetegnet ettersom det likner pa problemstillinger fra arbeidslivet. Det gir ogsa
elevene noen valgmuligheter, ettersom flere losninger er mulig, og oppfyller derfor det andre
kjennetegnet pa et godt oppdrag. Oppdraget oppfyller det tredje kjennetegnet ettersom det har
ledelsen ved skolen som oppdragsgiver. For & kunne lgse oppdraget mé elevene tilegne seg
kunnskap og ta hensyn til at bygget skal vere kortreist, vakkert og at det skal oppferes pa en
mest mulig miljgvennlig mate. Det er derfor er lite sannsynlig at det er mulig & ”google” seg

frem til en losning pé oppdraget, og oppdraget oppfyller derfor ogsé det fjerde kjennetegnet.

Et annet eksempel pé et oppdrag som gjennom analysen ble vurdert til & oppfylle de fire
kjennetegnene pé et godt oppdrag er felgende (Utsnitt som viser siste del av oppdragsteksten.

Se vedlegg 3 for fullstendig versjon):

... Oslo kommune har lagt folgende oppdrag pa anbud, og Arkitekt1 A har vunnet

anbudet:

1. Kartlegge benyttede bergarter i et utvalg av bygninger og torg/plasser i offentlig
(statlig og kommunal) og privat bruk giennom byens utvikling, og hvilke erfaringer
man har gjort. Temaer under klima, estetikk og kvalitet som kan veere aktuelle d
kartlegge og fd en vurdering av: Bergartenes bestandighet/hardhet, farge, glans,

slitasje/rust/forvitring/avbrekk, forurensning, vedlikehold, georeserver og
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ressursknapphet/ressurshensyn, miljohensyn, etiske hensyn, nasjonale og lokale
hensyn.

2. Utrede temaer som aktualiseres av kartleggingen.

3. Gi en vurdering av valg av bygningsstein for noen kommende prosjekter: Lambda,

nytt hovedbibliotek, nytt regjeringskvartal, nytt nasjonalmuseum, Tullinlokka.

4. Anbefale krav til bygningsstein i offentlige bygg, og hvilke hensyn som bor veie
tyngst.

5. Det skal lages en utredning/rapport. Frist for oversendelse av rapport med
anbefalinger er 19. april 2016. Rapporten skal inneholde anbefalinger, utredede

temaer (m/ kildereferanser) og vedlegg med katalog over kartlagte bergarter.

Oppdraget oppfyller det forste kjennetegnet ettersom det er flere problemstillinger elevene
skal jobbe med som likner pd problemstillinger fra arbeidslivet. Videre gir det elevene noen
valgmuligheter, blant annet i form av at de skal velge ut hvilke krav som er viktige 4 stille til
bygningsstein i offentlige bygg, og oppfyller derfor det andre kjennetegnet. Oslo kommune er
satt som oppdragsgiver, og oppdraget oppfyller dermed det tredje kjennetegnet. Oppdraget
oppfyller ogsa det fjerde kjennetegnet ettersom elevene blant annet skal kartlegge benyttede
bergarter i et utvalg av bygninger, noe som krever at elevene klarer & anvende kunnskap for &

vurdere hvilke bergarter som er brukt.

7.3 Hyvilke forestillinger har laererne om bruk av oppdrag
i geofagundervisning?

For a svare pa det tredje forskningsspersmaélet: «Hvilke forestillinger har laererne om bruk av
oppdrag i geofagundervisning?» presenteres forst resultatene fra leerenes vurdering av to
pastander fra sporreskjemaet knyttet til bruk av oppdrag i egen undervisning. Videre
presenteres resultatene fra analysen av laerernes svar pa to dpne spersmaél fra
sparreundersekelsen knyttet til fordeler og utfordringer med & gi elevene oppdrag i

geofagundervisningen.

I sperreundersokelsen ble lererne bedt om & vurdere to pastander som er relevante for a

besvare det tredje forskningsspersmaélet. De aktuelle pastandene lyder som folgende: «Jeg
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tror at det & gi elevene oppdrag legger til rette for god undervisning i geofag» og «Jeg
kommer til & fortsette & gi elevene mine oppdrag i geofagundervisningen fremover».
Larernes vurdering av pastandene, pa en skala fra 1 (svert uenig) til 5 (sveart enig), er
fremstilt i Tabell 9.

Tabell 9: Leerernes vurdering av pastander om bruk av oppdrag i geofagundervisningen. Tabellen viser antall leerere som
har krysset av pd de ulike alternativene, og utregnet gjennomsnitt for hver pdstand.

Pastand 1 2 3 4 5 Snitt
(Sveert (Sveert
uenig) enig)
Jeg tror at det 4 gi elevene oppdrag legger til 6 9 4,6

rette for god undervisning i geofag.

Jeg kommer til & fortsette & gi elevene mine 5 9 4,6
oppdrag i geofagundervisningen fremover.

Alle lererne krysset av pé enten 4 eller 5 (svaert enig) pa begge péastandene. Larerne mener
altsa at det & gi elevene oppdrag legger til rette for god undervisning i geofag, og de ensker &
fortsette & gi elevene oppdrag i geofagundervisningen fremover. En av lererne vurderte ikke
den andre pastanden, og hun begrunnet dette med at hun ikke underviste i geofag pa

tidspunktet da undersekelsen ble gjennomfort.

Fordeler med & gi elevene oppdrag i geofagundervisningen

Pa sporreskjemaet ble lererne bedt om a besvare det dpne spersmélet «Ser du noen fordeler
med & gi elevene oppdrag i geofagundervisningen?». Gjennom analysen av laerernes svar pa
dette sporsmaélet ble det identifisert totalt 32 fordeler. Disse fordelene har blitt kategorisert
ved hjelp av analyseverktoy 2 (se Tabell 6). Resultatene fra denne kategoriseringen er

fremstilt 1 Figur 3.
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Figur 3: Resultat fra kategorisering av leerernes besvarelser pd spgrsmdlet «Ser du noen utfordringer med d gi elevene
oppdrag i geofagundervisningen?».

Av fordelene lererne trakk frem falt 13 av 32 inn under kategorien motivasjon, og i syv av
disse ble ordene motivasjon eller motiverende brukt direkte. Andre formuleringer som ble
kategorisert under kategorien motivasjon var blant annet «mer engasjement», «mer aktive

elever» og «det angdr elevene».

Videre ble ni av fordelene leererne beskrev kategorisert som faglig leering/forstdelse hos
eleven. Eksempler pa utsagn som gar under denne kategorien er folgende: «Elevene laerer av
hverandre, bade bredde- og dybde- kunnskaper/forstaelse oker», «... elevene ma bruke
fagkunnskaper til a reflektere over faget, og ikke ”google” seg til svaret» og «... far gjerne

vist elevene sammenhenger i faget».

Atte av fordelene lzrerne trakk frem falt inn under kategorien viser fagets relevans, og
eksempler pa dette er utsagn som «De kan fa gynene opp for hvor anvendbart faget er.», «...
oppdraget vil kunne sette faget inn i en realistisk kontekst.», «... dette gir mulighet til 4 se
hvorfor et emne ma laeres, og det ber virke motiverende og stimulerende for fremtidige

muligheter.» og «Viktig a knytte kontakter i naermiljeet mellom skole og neringsliv.»

De resterende to fordelene lererne beskrev ble kategorisert under praktiske/organisatoriske
rammer. Begge utsagnene i denne kategorien dreide seg om underveisvurdering: «...
underveisvurdering som forstar» og «Det “apner for” a tilrettelegge underveisvurderingen

etter de individuelle elevenes behov.»
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Utfordringer med & gi elevene oppdrag i geofagundervisningen
Gjennom analysen av lerernes svar pa det apne spersmalet «Ser du noen utfordringer med &
gi elevene oppdrag i geofagundervisningen?» ble det identifisert totalt 28 utfordringer.

Resultatet fra kategoriseringen av disse utfordringene er fremstilt i Figur 4.
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Figur 4: Resultat fra kategorisering av leerernes besvarelser pd spgrsmdlet «Ser du noen utfordringer med d gi elevene
oppdrag i geofagundervisningen?».

24 av lerernes 28 utsagn ble plassert i kategorien organisatoriske rammer. 14 av disse 24
utfordringene dreide seg om tidsbruk. Flere av laererne viste her spesifikt til tid som brukes pa
a utforme oppdrag, pa a jobbe med & lgse oppdraget i forhold til hvor mange kompetansemal
som dekkes og tid til underveisvurdering. Eksempler pa dette er formuleringer som: «... en
utfordring er & fi ikke nok fra lereplanen slik at man foler at man kan forsvare tidsbruken.»
og «Tid. Spesielt om klassen er stor. Tenker da pa tid til & gi underveisvurdering.» De
resterende utsagnene under denne kategorien dreide seg i hovedsak om utfordringer knyttet
til det & utforme gode oppdrag, og utfordringer knyttet til vurdering og veiledning av elevene.
Eksempler pa slike formuleringer er: «Vanskelig & dpne for “rike tema” og samtidig sikre at

eleven “ender der du vil”.» og «Mange elever skal folges opp pa ulikt niva.»

Fire av utfordringene lererne pekte pa falt inn under kategorien faglig lcering/forstdelse hos
eleven. Tre av disse handlet om at det kan vare en utfordring at ikke alle elevene fér like stort
utbytte av & jobbe med & logse oppdrag, og to av lererne presiserte at dette spesielt gjelder for
de svake elevene: «Kan vere for krevende for svake elever.» og «Kanskje det blir
utfordrende for de svakeste a f& utbytte av det.» Den siste utfordringen som gikk under denne
kategorien, som lereren selv papekte at lar seg lose, dreide seg om at elevene «ma ha eller

tilegne seg fagkunnskap for a lese det [oppdraget]».
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8 Diskusjon

I dette kapittelet vil jeg diskutere studiens hovedfunn opp mot relevant teori, samt diskutere
mulige tolkninger av funnene. Malet er & belyse oppgavens overordnede problemstilling:
Hvordan forstar leerere under etter- og videreutdanning i geofag oppdrag, og hvilke
funksjoner kan oppdrag ha i geofagundervisning? For & na dette malet vil jeg diskutere

resultatene pa tvers av de tre forskningsspersmalene.

Resultatene knyttet til studiens tredje forskningsspersmal viser at leererne er svart positive til
a bruke oppdrag i egen geofagundervisning, og alle leererne var enige i pastanden om at det a
gi elevene et oppdrag legger til rette for god undervisning i geofag. Larerne pekte pa en
rekke fordeler med & gi elevene oppdrag, hvor de fleste viste til at denne tilneermingen virker
motiverende, fremmer lering og forstielse, og viser fagets relevans. Lererne ble ogsa spurt
om de sa noen utfordringer med & gi elevene oppdrag i undervisningen. Utfordringene
lererne trakk frem dreide seg 1 hovedsak om tidsbruk og utfordringer knyttet til & utforme
gode oppdrag. Selv om det gjennom analysen ble identifisert nesten like mange utfordringer
som fordeler ved a gi elevene oppdrag i geofagundervisningen, kan det virke som om at
fordelene veier tyngst med tanke pa lerernes svart positive holdning til & bruke oppdrag i

egen undervisning.

Videre avdekker resultatene knyttet til de to forste forskningsspersmélene noen utfordringer
med tanke pé lerernes forstielse av oppdrag pa dette stadiet av etter- og
videreutdanningskurset. For det forste viser resultatene at leererne har ulik forstielse av hva et
oppdrag er, og at det varierer i hvilken grad deres forelopige oppdragsformuleringer er
utformet i trad med de fire kjennetegnene pa et godt oppdrag. Det kommer ogsa frem
gjennom resultatene at lererne ikke vurderer alle de fire kjennetegnene som like viktige. I
den videre diskusjonen vil jeg ta utgangspunkt i disse funnene, og diskutere dem i lys av

teorien som ble presentert tidligere i oppgaven.

8.1 Lzrernes forstielse av oppdrag

Ut i fra lerernes forklaringer, ser det ut som om at de ikke har en entydig forstéelse av hva et
oppdrag er. Dette kom blant annet frem gjennom analysen av antall kjennetegn som kunne

identifiseres i1 de ulike forklaringene. Under gjennomgangen av sperreskjemaet med laererne
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for undersokelsen ble gjennomfort, presiserte jeg at leererne kunne tenke pa hvordan de ville
forklart hva et oppdrag er til en person som ikke kjenner til denne tiln@rmingen. Flere av
lerernes forklaringer var allikevel svart korte og mangelfulle. Et eksempel pa en slik
forklaring er folgende: «En arbeidsoppgave som munner ut i et spesifisert mal. Helst etter
oppsatte kriterier». Ut i fra denne forklaringen er det vanskelig & forsta at det er nettopp
oppdrag lereren prover & beskrive. Andre lerere skrev mer utfyllende forklaringer (se
eksempler s. 32), hvor flere av kjennetegnene pa et godt oppdrag ble identifisert. Alle laererne
har fatt samme informasjon om oppdrag pd EVU-kurset, og samtlige har jobbet med a
utforme egne oppdrag. S hva kan vere arsaken til at deres forklaringer varierer i sa stor

grad?

Larerne pd EVU-kurset har ikke blitt presentert for en klar definisjon pd hva et oppdrag er,
og dette kan vere en av arsakene til at deres forstaelse varierer 1 sa stor grad. En annen faktor
som kan spille inn er at begrepet oppdrag i undervisningssammenheng ikke virker & vare et
etablert begrep i didaktikklitteratur. Remmen og Freyland (2015) kom gjennom sin studie
frem til at det 4 gi elevene et oppdrag virket som et godt didaktisk grep, men de ga ikke noen
definisjon pd hva et oppdrag er. I litteraturen jeg har gjennomgatt i forbindelse med denne
studien har jeg ikke funnet noen andre som omtaler oppdrag i den forstand som brukes pa
EVU-kurset og i denne oppgaven. Det stod heller ikke noe om oppdrag i pensumlitteraturen
til leererne pa EVU-kurset. Uansett drsak, sé tyder svarene til laererne pa at det er et behov for
a kommunisere tydeligere hva et oppdrag faktisk er nér laerere introduseres for denne
tilneermingen. Et spersmal en da kan stille er: Hva er en god forklaring pa hva et oppdrag er?
Hva er de sentrale sidene ved oppdrag som ber vaere med i en slik forklaring for at den skal gi

mening for en som ikke kjenner til denne tilneermingen?

Selv om lererne ikke har blitt presentert for en klar definisjon pé hva et oppdrag er pA EVU-
kurset, s& har de blitt introdusert for fire kjennetegn pa et godt oppdrag. Resultatene i studien
har avdekket noen aspekter og mulige utfordringer med disse kjennetegnene, som vil vaere av
interesse 4 se naermere pa. For det forste kan en sporre seg hvorfor leererne vurderer enkelte
av kjennetegnene til & vere viktigere enn andre. Det vil i denne sammenheng vare interessant
a se pa hva de ulike kjennetegnene inneberer, og hvilken funksjon de ulike kjennetegnene
kan ha med tanke pa elevenes lering. Videre kan det diskuteres om kjennetegnene er presise
nok. Hva mener man for eksempel med en autentisk avsender eller mottaker? P4 bakgrunn av

dette vil jeg se nermere pé hvert av de fire kjennetegnene pa et godt oppdrag som laererne har
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blitt presentert for pd EVU-kurset, og diskutere dem i lys av studiens resultater og teorien
som er presentert tidligere i oppgaven. Jeg vil her minne om at nummereringen av
kjennetegnene ikke er noen form for rangering, men kun en navnsetting for & skille dem fra

hverandre.

8.1.1 Likner pa problemstillinger fra arbeidslivet

Det forste kjennetegnet, likner pa problemstillinger fra arbeidslivet, ble av lererne vurdert til
a vaere det nest viktigste av de fire kjennetegnene, med en gjennomsnittsscore pa 4,4 av 5 (se
Tabell 8). Dette kjennetegnet ble ogsa identifisert i alle de elleve oppdragsformuleringene
som ble analysert. Lererne anser altsd dette som et viktig kjennetegn, sé et spersmal som er
interessant & stille er hvilken funksjon dette kjennetegnet har? Blant fordelene lererne pekte
pa med a gi elevene oppdrag i geofagundervisningen falt til sammen 21 av totalt 32 inn under
kategoriene motivasjon og viser fagets relevans. Ved a gi elevene et oppdrag som likner pa
problemstillinger fra arbeidslivet setter man oppdraget inn i en autentiske kontekst, og gir
elevene et innblikk i hva kunnskapen og ferdighetene de larer kan brukes til. Dette kan
hjelpe elevene til & se nytten av det de laerer, noe som kan virke motiverende (Bennett et al.,
2007). En kan dermed si at kjennetegnet har en tosidig funksjon, hvor det bade bidrar til at

oppdraget viser elevene geofagets relevans utenfor skolen og motiverer elevene.

Av fordelene lererne trakk frem ved & gi elever oppdrag i geofagundervisningen, ble det
blant annet papekt at «De kan fi eynene opp for hvor anvendbart faget er.» og «... dette gir de
mulighet til & se hvorfor emner mé leres, det ber virke motiverende og stimulerende for
fremtidige muligheter.» Et av malene med innferingen av geofag i den videregéende skolen
var a gke rekrutteringen til hoyere utdanning i realfag (Hansen, 2013). Gjennom
forskningsprosjektet Vilje-con-valg: Valg og bortvalg av realfag kom det frem at det at elever
opplever fagene som nyttige og meningsfulle er faktorer som spiller inn nér de skal velge
utdanning og yrke (Schreiner, Henriksen, Sjaastad, Jensen, & Leken, 2010). For at
programfaget geofag skal virke rekrutterende er det derfor en fordel om undervisningen
vekker elevenes interesse og at elevene anser faget som meningsfylt. Ved 4 la elevene arbeide
med 4 lose oppdrag som likner pd problemstillinger som fagfolk med geofaglig kompetanse
jobber med, kan elevene fa et innblikk i hva kunnskapen og ferdighetene de tilegner seg kan

brukes til og dermed se nytteverdien av faget.
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Laerernes egenformulerte oppdrag tok utgangspunkt i flere ulike problemstillinger fra
arbeidslivet knyttet til blant annet vannforsyning, valg av bygningsstein, debatt vedrerende
arealbruk og utnyttelse av georessurser. En av lererne hadde utformet et oppdrag knyttet til
en problemstilling fra leereryrket, hvor elevene ble bedt om & lage undervisningsfilmer som
skulle brukes i undervisning for geografielever (se vedlegg 3). Larere gjor en svert viktig
jobb med & formidle kunnskap og bidra til elevenes lering, men det kan diskuteres i hvor stor
grad problemstillinger knyttet til laereryrket gir elevene innblikk i hvordan geofaglig
kompetanse kan brukes for & lose ulike utfordringer. Laerere som skal undervise i geofaglige
tema ma ha kunnskap om emnet, men de benytter i hovedsak sin pedagogiske og didaktiske
kompetanse for & legge til rette for god undervisning (Luft & Hewson, 2014). Dersom en
onsker at kjennetegnet skal bidra til & vise elevene geofagets relevans, kan en derfor stille
spersmal ved om kjennetegnets formulering, likner pd problemstillinger fra arbeidslivet, er
litt for generell. Basert pa diskusjonen ovenfor foreslar jeg derfor folgende omformulering av
kjennetegnet: Ligner pd problemstillinger fra situasjoner utenfor skolen som krever

anvendelse av geofag.

8.1.2 Gir elevene noen valgmuligheter

Gjennomsnittet av lerernes vurdering av det andre kjennetegnet, gir elevene noen
valgmuligheter, ga en score pa 4.3 av 5 (se Tabell 8). Kjennetegnet ble videre identifisert 1 ti
av de elleve oppdragsformuleringene som ble analysert. De fleste av lererne anser altsd dette
som et viktig kjennetegn, og dette kan ha sammenheng med funksjonen kjennetegnet har.
Forst og fremst bidrar dette kjennetegnet til & tydeliggjore oppdragets utforskende karakter. I
definisjonen av utforskende arbeid som Crawford (2014) presenterer, padpekes det at det &
jobbe utforskende i naturfagene blant annet innebarer at elevene tenker kritisk, stiller
spersmal, planlegger og gjennomferer undersgkelser og utformer argumenter. Det er
vanskelig & legge til rette for denne type aktivitet dersom elevene ma folge en bestemt
fremgangsmaéte som forer frem til en gitt losning. For at oppdraget skal dpne for utforsking,
er det derfor en fordel at elevene har noen valgmuligheter med tanke pd fremgangsméter
og/eller losninger. Ifelge Orion og Libarkin (2014) er geofag spesielt godt egnet til &
undervise utforskende arbeidsmaéter, pa grunn av kombinasjonen av fagets vitenskapelige

natur og handgripelighet.
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En av larerne i studien papekte at en utfordring med & gi elevene oppdrag er at det er
«Vanskelig & apne for “rike tema” og samtidig sikre at elevene ’ender der du vil”.» Larerne
pa EVU-kurset har blitt introdusert for rammeverket Teaching for Understanding hvor rike
tema er et av rammeverkets elementer, noe som kan vare arsaken til at leereren bruker dette
begrepet. Med “’rike tema” mener lereren her muligens, slik jeg tolker det, en &pen oppgave
hvor flere fremgangsmater og losninger er mulige. Under utforskende arbeid mé lereren
innta en annen rolle enn i mer tradisjonell undervisning, og for noen lerere kan det vaere
utfordrende a finne sin nye rolle i klasserommet. For a lase denne utfordringen kan radet fra
Knain et al. (2011) vere til hjelp. De forklarer at det under utforskende arbeid vil vaere
mindre detaljstyring fra laereren, men at retning og innhold i elevenes arbeid ber styres ved
hjelp av klare rammer, stottestrukturer og veiledning fra leereren. For & lykkes med
utforskende arbeidsméter burde lereren alts sette klare rammer for arbeidet, for eksempel i
form av tidsfrister og kriterier for sluttprodukt, og legge inn ulike stottestrukturer, som for

eksempel maler for argumentasjon eller skriving av produkt (Knain et al., 2011).

I leerernes forklaringer av hva et oppdrag er, ble det blant annet trukket frem at «... elevene
ma foreta valg som de mé argumentere for med bakgrunn i faget...» og «... m vurdere ulike
alternativer opp mot hverandre». Lererne trekker her frem en annen funksjon som
kjennetegnet gir elevene noen valgmuligheter kan ha: Dersom oppdraget oppfyller dette
kjennetegnet kan det legge til rette for at elevene fér trening i & argumentere geofaglig. |
Adland (2015) sin studie om elevers argumentasjon ved eksamen i geofag 2 kom det frem at
elevene trenger ogvelse 1 4 argumentere, og hun anbefaler derfor at arbeid med argumentasjon
inngar 1 geofagundervisningen. I beskrivelsen av de grunnleggende ferdighetene i laereplanen
for geofag understrekes blant annet viktigheten av at elevene skal kunne forholde seg kritisk
til geofaglig informasjon og kunne argumentere for losninger (Utdanningsdirektoratet,
2006a). Lereplanen er styrende for hvilke kompetanser en ensker at elevene skal oppni, og
resultatene i studien viste at leererne opplever det som en utfordring & {4 inn nok fra
leereplanen sa en kan forsvare tiden en bruker pé a jobbe med oppdraget. Dersom oppdraget
oppfyller dette kjennetegnet, kan elevene trenes i de grunnleggende ferdighetene samtidig

som de oppnér kompetanse knyttet til de mer faglige kompetansemalene for geofag.

Resultatene 1 studien viser som sagt at laererne anser kjennetegnet gir elevene noen
valgmuligheter som viktig, men at det kan vaere utfordrende a &pne for flere fremgangsméter

og lesninger og samtidig sikre fremdrift og retning i elevenes arbeid. Knain et al. (2011)
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papeker at utforskende arbeidsmaéter innebarer at elevene far en viss frihet til & utforske og
selv utforme arbeidet, men at det gjerne er enskelig at lreren kan styre elevene 1 bestemte
faglige retninger. I forskningslitteraturen pekes det pa at vellykkede prosjekter med
utforskende arbeidsméter inneholder rammer for arbeidet, i tillegg til veiledning og stette fra
leereren (Hmelo-Silver et al., 2007). Pa bakgrunn av dette ensker jeg & komme med et forslag
om at det i formuleringen av kjennetegnet presiseres at elevenes valgmuligheter ber vare noe
begrenset. Med begrensede valgmuligheter mener jeg at elevene for eksempel kan velge blant
et utvalg fremgangsmater eller at lgsningen elevene velger mé oppfylle visse geofaglige

kriterier.

8.1.3 Autentisk avsender eller mottaker

Det tredje kjennetegnet, autentisk avsender eller mottaker, var det kjennetegnet som larerne
vurderte til & veere minst viktig, med en gjennomsnittsscore pa 3,3 av 5 (se Tabell 8). Det var
ogsé dette kjennetegnet som ble identifisert i feerrest av lerernes egne
oppdragsformuleringer, men samtidig det kjennetegnet som ble identifisert flest ganger i
lerernes forklaringer pa hva et oppdrag er. Det kan vere flere drsaker til at leererne vurderte
dette kjennetegnet til 4 veere det minst viktige. For det forste kan det vare uklart for laererne
hva som ligger i begrepet autentisk. 1 dagligtalen betegner autentisk noe som er ekte, originalt
eller som har egenart (Olseth, 2013, 4. juli). I litteratur knyttet til naturfagdidaktikk viser
autentisk undervisning gjerne til at man tenker og jobber pé en méte som likner pad méten
forskere jobber pa (se for eksempel Crawford, 2014). Ingen av lererne i studien brukte ordet
autentisk 1 sine forklaringer pd hva et oppdrag er, men kjennetegnet ble gjennom analysen
allikevel identifisert 1 seks av lerernes forklaringer (eksempelvis «Det bar vare en tenkt eller
reell oppdragsgiver» og «...involvering av en ekstern part»). PA EVU-kurset har det blitt
presisert at det som menes med dette kjennetegnet er at oppdraget ber ha en reell eller fiktiv
avsender og/eller mottaker. Dette poenget kommer ikke tydelig frem i formuleringen
autentisk avsender eller mottaker som ble brukt i sperreskjemaet som ble benyttet i denne

studien, noe som kan ha pavirket leerernes vurdering av kjennetegnet.

Videre er det interessant & se nermere pa hvilken funksjon dette kjennetegnet har. Det at
noen andre, for eksempel en bedrift, har behov for & fa en lesning pa oppdraget fra elevene
kan virke motiverende. Nettopp det & motivere elevene ser ut til & vere dette kjennetegnets

hovedfunksjon. En mulig &rsak til at l&rerne har vurdert dette kjennetegnet til & vaere det mist
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viktige, kan vaere at det forste kjennetegnet, likner pa problemstillinger fra arbeidslivet, ogsa
oppfyller denne funksjonen. Det kan derfor diskuteres om dette kjennetegnet er litt

overfladig, eller om det bidrar til & styrke elevenes motivasjon ytterligere.

Motivasjonsfaktoren dette kjennetegnet kan bidra med er muligens sterkest dersom
oppdragsgiveren er reell. Det at noen andre faktisk trenger en losning pa oppdraget kan styrke
elevenes folelse av at det de jobber med er meningsfylt. Utfordringen i denne sammenhengen
er at det gjerne er tidkrevende & skulle fa til et samarbeid med en ekstern part. Av
utfordringene lererne trakk frem med bruk av oppdrag i geofagundervisningen var
utfordringer knyttet til tidsbruk det som ble pekt pa desidert flest ganger (se eksempler s. 40).
Spersmalet blir da om lererne, som allerede foler seg presset med tanke pé tid, mener at
denne motivasjonsfaktoren er viktig nok til a rettferdiggjore den ekstra tiden det vil ta & fa
gjennomfort et slikt samarbeid. En mulig lesning pé dette problemet er Lektor2-ordningen,
som er en nasjonal realfagssatsing som deler ut midler til skoler som ensker et samarbeid
med realfagsbedrifter og —institusjoner (Naturfagsenteret, u.a.). Som Lektor2-skole far man
hjelp til & etablere kontakt med en aktuell samarbeidspartner i n@romradet, og man utvikler et
undervisningopplegg med fokus pa anvendelse av realfag i samarbeid med den eksterne
parten. Lektor2-ordningen er altsd et tilbud som larere kan benytte seg av dersom de ensker

at oppdraget skal ta utgangspunkt i et reelt samarbeid med en ekstern oppdragsgiver.

Basert pa diskusjonen ovenfor om mulige utfordringer knyttet til kjennetegnets formulering,
autentisk avsender eller mottaker, foreslar jeg folgende omformulering av kjennetegnet: Har
en oppdragsgiver utenom lcereren. Det er en fordel om oppdragsgiveren er reell, men den

kan ogsa veere fiktiv.

8.1.4 Kan ikke loses uten a forsta

Det fjerde kjennetegnet pa et godt oppdrag, kan ikke loses uten d forstd, ble av lererne
vurdert til & veere det viktigste av de fire kjennetegnene. Larernes vurdering av dette
kjennetegnet var forholdsvis entydig, med en gjennomsnittsscore pa 4,9 av 5 (svart viktig).
Flere av fordelene lererne trakk frem med & gi elevene oppdrag i geofagundervisningen kan
ogsé knyttes opp mot dette kjennetegnet. Eksempler pa dette er formuleringer som «...
elevene mé bruke fagkunnskaper til & reflektere over faget, og ikke ”google” seg til svaret.»
og «... bade bredde- og dybde- kunnskaper/forstaelse gker». Hovedfunksjonen til dette

kjennetegnet er a sikre at oppdraget fremmer laering, med fokus pa at elevene skal utvikle
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forstaelse. Det er naturlig at leererne anser dette som et viktig kjennetegn, ettersom det at
elevene tilegner seg den kompetansen som er beskrevet i fagets leereplan er et grunnleggende
mél med all undervisning. Kompetanse dreier seg om & kunne anvende kunnskap, og er
dermed tett forbundet med utvikling av forstéelse (Kunnskapsdepartementet, 2015). For at
oppdraget skal legge til rette for at elevene skal kunne utvikle kompetanse, er det derfor

avgjerende at oppdraget oppfyller dette kjennetegnet.

Resultatene 1 studien viser tydelig at leererne ser pa kjennetegnet kan ikke loses uten d forstd
som viktig, men i to av lerernes oppdragsformuleringer var det allikevel vanskelig & vurdere
om dette kjennetegnet var oppfylt (se vedlegg 3). Et spersmal som da melder seg er hvordan

man kan sikre at oppdraget oppfyller dette kjennetegnet?

Oppdragene som gjennom analysen ble vurdert til & oppfylle kjennetegnet kan ikke loses uten
d forsta hadde et tydelig fellestrekk: Det fantes ikke noe fasitsvar pa oppdraget. Det &
utforme et oppdrag som har flere mulige losninger er alts et grep som legger til rette for at
elevene ma utvikle forstaelse for 4 kunne lose oppdraget. Et godt rdd i denne sammenheng,
som lererne har fatt pd EVU-kurset, er 4 stille seg speorsmélet: Er det mulig & google seg frem
til en losning pa oppdraget? Dersom svaret pd dette spersmaélet er ja, ber oppdraget

omformuleres.

Videre kom en av laererne i studien med et viktig poeng i sin forklaring av hva et oppdrag er:
«... elevene ma foreta valg som de mé argumentere for med bakgrunn i faget...» I flere av
leerernes oppdrag var det lagt feringer for ulike forhold elevene métte ta hensyn til. Et
eksempel pa dette er oppdraget hvor elevene ble bedt om a velge bygningsmaterialer til en
idrettshall (se eksempel s. 36). I oppdragsformuleringen er det spesifisert at elevene ma
basere rddet sitt pa en solid faglig begrunnelse, hvor de ma ta hensyn til at bygget skal vare
kortreist, vakkert og fores opp p@ en mest mulig miljovennlig méate. Det er vanskelig & bruke
geofaglige argumenter for 4 begrunne en lgsning dersom en ikke har forstéelse for det en
argumenterer for. Det & legge foringer i oppdragsformuleringen som krever at elevene ma
argumentere for og begrunne lgsningen de kommer frem til, kan dermed bidra til at oppdraget

oppfyller dette kjennetegnet.

I en av lerernes forklaringer av hva et oppdrag er ble det ogsa papekt at elevene ma «... lase
utfordringen basert pa egne undersokelser...» Det a legge opp til at elevene ma ut i felt og

samle inn data for 4 lgse oppdraget, slik som Remmen og Freyland (2015) anbefaler, kan
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vaere enda en mate a sikre at oppdraget oppfyller kjennetegnet kan ikke loses uten a forstd.
For & lose oppdraget mé elevene da forstd hvordan man kan samle inn data, hva dataene

forteller og hvordan de kan bruke dataene i arbeidet med & lgse oppdraget.

8.2 Hyvilke funksjoner oppdrag kan ha i undervisningen

I forrige delkapittel ble viktigheten av og funksjonen til hvert av de fire kjennetegnene pé et
godt oppdrag diskutert. Gjennom denne diskusjonen kom det frem at kjennetegnene blant
annet bidrar til 4 papeke viktigheten av at et oppdrag ber motivere elevene, apne for
utforskning, vise fagets relevans og fremme utvikling av forstielse. Resultatene i studien
avdekket ogsa noen andre funksjoner et oppdrag kan ha i undervisningen: Oppdrag kan ses
pa som rammen for elevenes utforskende arbeid, fungere som et verktoy for 4 legge til rette
for dybdelaring, fungere som et verktey for underveisvurdering og kan apne for a ta i bruk

flere ulike leeringsarenaer. Disse funksjonene skal jeg utdype i den videre diskusjonen.

8.2.1 Oppdrag kan ses pa som rammen for elevenes utforskende arbeid

En av lererne i studien papekte at et oppdrag kan ses pd som «... et overordnet mél som er
formulert som et spersmal eller en problemstilling...». Det & se pa oppdraget som et
overordnet mél for en undervisningsperiode er en interessant tanke. P4 den méten blir
oppdraget styrende for hvordan undervisningen legges opp, og mélet med undervisningen at
elevene tilegner seg den kunnskapen og de ferdighetene de trenger for & lose oppdraget. P&
den annen side er et overordnet méal med all undervisning at elevene skal leere og med det
utvikle kompetanse, og det kan dermed diskuteres om det muligens blir litt misvisende & se
pa oppdraget som et overordnet mal i seg selv. Gjennom & jobbe med & lose oppdraget jobber
elevene mot ulike mal knyttet til utvikling av kompetanse. Oppdraget gir elevenes arbeid
retning, og kan legge foringer for blant annet tema, hva som ma forstés, hvilke metoder som
er hensiktsmessige 4 bruke og kriterier for sluttproduktet. En mulighet er derfor & heller tenke
pa oppdraget som rammen for elevenes utforskende arbeid. Knain et al. (2011) forklarer at
rammer skal lede elevene gjennom et utforskende undervisningsopplegg fra start til slutt.
Videre presiserer de at rammen angir omradet elevene skal arbeide innen, og den legger

foringer knyttet til for eksempel tema, metoder og kriterier for sluttprodukt.
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Ut i fra denne beskrivelsen virker det rimelig & se pd oppdraget som rammen for elevenes

utforskende arbeid.

8.2.2 Oppdrag som verktey for i legge til rette for dybdelering

Blant fordelene leererne trakk frem med a gi elevene oppdrag i geofagundervisningen ble det
blant annet nevnt at «... bdde bredde- og dybde- kunnskaper/forstielse oker» og at man «...
far gjerne vist elevene sammenhenger i faget.» Disse fordelene kan knyttes til dybdelaring,
som dreier seg om «... elevenes gradvise utvikling av forstdelse av begreper, metoder og
sammenhenger innenfor et fagomrade.» (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 14). For 4 lose et
oppdrag ma elevene gjerne benytte ulike metoder, utvikle forstaelse for nye geofaglige
begreper og se sammenhenger for & komme frem til en losning pé oppdraget. Det & gi elevene

oppdrag kan dermed vare et verktoy for & legge til rette for at elevene kan lare 1 dybden.

Bruk av oppdrag i geofagundervisningen innebarer at elevene engasjeres i aktiviteter som
likner pé det fagfolk innen disiplinen jobber med, og Sawyer (2006) papeker at denne
tilnermingen legger til rette for at elevene lerer i dybden. For det forste kan tilneermingen
som nevnt virke motiverende, og det at elevene er motivert og interessert er en betingelse for
dybdelering (Entwistle & Smith, 2002; Imsen, 2014). Videre er det avgjerende at det & finne
en losning pa oppdraget krever noe mer av elevene enn a reprodusere faktakunnskap.
Dybdelaring er naert knyttet til utvikling av forstaelse, hvor forstéelse bade er en forutsetning
for og en konsekvens av dybdelering (Kunnskapsdepartementet, 2015). For at oppdraget skal
legge til rette for at elevene laerer i dybden, er det derfor avgjerende at elevenes forstéelse er i
fokus nér oppdraget utformes. Et verktoy som kan vere til hjelp for lerere nar de skal
utforme oppdrag som legger til rette for dybdelaring er rammeverket Teaching for

understanding som ble presentert tidligere 1 denne oppgaven (se Wiske, 1998a).

Det er i denne sammenheng viktig & papeke at et godt oppdrag kan legge til rette for
dybdelering, men at undervisningen innenfor denne rammen er avgjerende for hvor stort

elevenes leringsutbytte blir.

8.2.3 Oppdrag som verktey for underveisvurdering

Flere av leererne nevnte underveisvurdering i sine svar knyttet til bade fordeler og

utfordringer med & gi elevene oppdrag i geofagundervisningen. Utfordringene dreide seg om
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at det er tidkrevende & gi underveisvurdering til alle, at det er krevende & skulle folge opp
mange elever pa ulikt niva og at det er utfordrende & vurdere hvor detaljerte
vurderingskriteriene og tilbakemeldingene ber vare. Dette kan synes a vare utfordringer med
underveisvurdering generelt, heller enn utfordringer spesielt knyttet til arbeid med oppdrag i
geofagundervisning. Denne antagelsen bekreftes av litteratur og forskning knyttet til
vurdering, som viser at lerere opplever utfordringer 1 forbindelse med underveisvurdering
(Hopfenbeck, Florez Petour, & Tolo, 2015; Wiske, 1998b). Underveisvurdering har vert et
av hovedtemaene pa EVU-kurset, og dette kan vere arsaken til at flere av lererne har trukket
frem nettopp dette. Det er allikevel interessant & diskutere hvilken rolle oppdraget kan ha i
arbeidet med & gi elevene god underveisvurdering. En av leererne pipekte at en fordel med &
gi elevene oppdrag er at det «... dpner for & tilrettelegge underveisvurderingen etter de
individuelle elevenes behov.» S& spersméilet er hvordan et oppdrag kan brukes som et

verktey for underveisvurdering?

Underveisvurdering er et av de fire elementene i rammeverket Teaching for Understanding,
noe som understreker viktigheten av underveisvurdering i forbindelse med elevenes utvikling
av forstielse. Wiske (1998b) forklarer at underveisvurderingen skal bidra til 4 méle elevenes
progresjon og hjelpe dem videre i leeringsprosessen. Leareren kan bruke oppdraget som et
verktoy 1 dette arbeidet, blant annet ved 4 stille elevene spersmal som «Hva ma dere finne ut
for & kunne lose oppdraget?», «Har dere husket & ta hensyns til kriteriene som denne
oppdragsgiveren er opptatt av?», og «Hvordan kan dere overbevise oppdragsgiver om at
losningen dere har kommet frem til er den beste?». Ved & stille elevene denne type sporsmal
som er spisset inn mot oppdraget elevene arbeider med & lose, kan man bevisstgjore elevene

pa hvor de er, og hvordan de skal komme seg videre i prosessen med & lgse oppdraget.

I forbindelse med studiens resultater knyttet til det andre forskningsspersmalet, ble det
presenter to ulike oppdragsformuleringer som begge oppfylte alle de fire kjennetegnene pé et
godt oppdrag (se s. 36-37). Det forste oppdraget, hvor elevene blir bedt om a velge
bygningsmaterialer til en idrettshall, er formulert forholdsvis kort. Det kommer ogsa klart
frem at elevene ma basere radet sitt pd en solid faglig begrunnelse, og ta hensyn til at bygget
skal vaere kortreis, vakkert og oppferes pa en mest mulig miljovennlig méate. Den andre
oppdragsformuleringen er forholdsvis lang, og oppdraget til elevene er delt opp i flere
punkter. Elevene blir blant annet bedt om & kartlegge hvilke bergarter som er benyttet i et

utvalg bygninger, utrede temaer, gi en vurdering av valg av bygningsstein for noen
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kommende prosjekter, og anbefale krav til bygningsstein i offentlige bygg. Her kan det bli
utfordrende for elevene & holde oversikt over hva de skal gjore, og hvilke kriterier de mé ta
hensyn til. Det blir dermed ogsa vanskelig a bruke oppdraget som et verktey for & styre
elevene mot 4 utvikle en dypere forstielse. For at oppdraget skal kunne brukes av lereren og
elevene som et verktay for underveisvurdering, er det derfor en fordel om
oppdragsformuleringen ikke er for lang og komplisert. Wiske (1998b) forklarer at det er
viktig at underveisvurderingen baseres pa kriterier som elevene forstir. Oppdraget ber derfor
vare formulert pé en slik mate at det er lett & minne elevene pa oppdragsformuleringen og

hvilke kriterier som er gitt fra oppdragsgiveren.

8.2.4 Oppdrag apner for a ta i bruk ulike leeringsarenaer

Flere av lererne i studien valgte a la oppdraget de utformet ta utgangspunkt i en realistisk
problemstilling knyttet til skolens narmilje. Dette samsvarer med studien til Remmen og
Froyland (2015) hvor elevene fikk i oppdrag & velge bygningsstein til Operaen og dro pé

feltarbeid for & samle inn data til & lase oppdraget. Pa denne maten kan det & gi elevene et
oppdrag apne for 4 ta i bruk ulike leeringsarenaer, noe som er en anbefalt tilneerming som
apner for en mer autentisk undervisning i naturfagene (Braund & Reiss, 2006; Froyland,

2010).

En av lererne i studien nevnte ogsa som en fordel med oppdrag at det er «Viktig a knytte
kontakter i nermiljeet mellom skole og naringsliv.» I Leringsplakaten i Kunnskapsleftet
oppfordres larere til 4 trekke lokalsamfunnet inn 1 undervisningen pa en meningsfylt mate
(Utdanningsdirektoratet, 2006b). Mange larere opplever at det er vanskelig a ta elever med ut
av klasserommet, pd grunn av heye transportkostnader, at det er tidkrevende og at de tviler pé
elevenes leringsutbytte (Froyland & Langholm; Koller, referert i Frayland, 2010). Ved é la
oppdraget ta utgangspunkt i problemstillinger knyttet til skolens nermiljeg, kan utfordringene
knyttet til skonomi og tidsbruk reduseres (Freyland, 2010). Samtidig gir oppdraget et mal for
arbeidet utenfor klasserommet, ettersom elevene skal bruke det de laerer 1 felt til a lose
oppdraget. Oppdraget kan dermed bidra til at elevens arbeid utenfor klasserommet blir

meningsfylt og at geofagundervisingen blir mer autentisk.
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9 Avslutning

9.1 Konklusjon

I denne masteroppgaven har jeg belyst problemstillingen om hvordan larere under etter- og
videreutdanning i geofag forstar oppdrag, og hvilke funksjoner oppdrag kan ha 1
geofagundervisning. Studien viser at la&rerne er svart positive til 4 bruke oppdrag i egen
geofagundervisning, og at de har tro pa at denne tiln@rmingen legger til rette for god
undervisning i geofag. Samtidig ser leererne noen utfordringer med bruk av oppdrag i
geofagundervisningen. Disse utfordringene dreier seg i hovedsak om tidsbruk og utfordringer
knyttet til & utforme gode oppdrag. Videre fant jeg at laererne i studien ikke har en entydig
forstaelse av hva et oppdrag er. Mulige arsaker til dette er at leererne pd EVU-kurset ikke har
blitt presentert for en klar definisjon pé oppdrag, og at oppdrag ikke er et etablert begrep 1
didaktikklitteratur. Det kom ogsé frem at laererne ikke anser alle de fire kjennetegnene pa et
godt oppdrag som like viktige. Dette kan vare grunnet utfordringer med formuleringen av

kjennetegnene, eller ha sammenheng med kjennetegnenes funksjon.

Gjennom diskusjonen av de fire kjennetegnene pa et godt oppdrag, kom det frem at et
oppdrag som er utformet i trdd med kjennetegnene kan virke motiverende, apne for
utforskning, vise geofagets relevans og fremme utvikling av forstéelse. Videre fant jeg at
oppdrag ogsé kan fungere som rammen for et undervisningsopplegg, som et verktey for a
legge til rette for dybdelering, som et verktey for underveisvurdering og apne for & ta i bruk
leringsarenaer utenfor skolen. Basert pa geofaglerernes forstaelse av oppdrag ser det altsd ut
som om at denne tilneermingen kan ha en rekke hensiktsmessige funksjoner 1

geofagundervisningen.

9.2 Implikasjoner

9.2.1 Forslag til definisjon og formulering av kjennetegn

Funnene i studien viser at geofaglarerne ikke har en entydig forstielse av oppdrag, og at det
derfor er et behov for & kommunisere tydeligere hva som menes med oppdrag nér larere

introduseres for denne tilnermingen. Pa bakgrunn av studiens resultater og diskusjon ensker
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jeg derfor & komme med et forslag til en definisjon pd oppdrag i forbindelse med

geofagundervisning:

Et oppdrag er en bestilling” fra en oppdragsgiver (reell eller fiktiv) som tar utgangspunkt i
en problemstilling som krever anvendelse av geofag. Oppdraget fungerer som rammen for et
utforskende undervisningopplegg ved at det legger foringer for blant annet tema, hva elevene
md forstd, hvilke metoder som er hensiktsmessige d bruke og kriterier for sluttproduktet. For
d bli i stand til d lose oppdraget ma elevene tilegne seg kunnskap og ferdigheter giennom

ulike aktiviteter i undervisningen. Et godt oppdrag bor oppfylle folgende kjennetegn:

* Ligner pd problemstillinger fra situasjoner utenfor skolen som krever anvendelse av
geofag. Oppdraget kan gjerne ta utgangspunkt i problemstillinger fra skolens

lokalmilje som krever geofaglig kompetanse.

*  Gir elevene noen valgmuligheter med tanke pa fremgangsmadter og/eller losninger.
Valgfriheten ber vaere noe begrenset, ved at elevene for eksempel kan velge blant et
utvalg fremgangsmadter eller at losningen elevene velger ma oppfylle visse geofaglige

kriterier.

* Har en oppdragsgiver utenom lcereren.

Det er en fordel om oppdragsgiveren er reell, men den kan ogsé vere fiktiv.

* Kan ikke loses uten d forstd.

Det mé ikke vaere mulig & ”google” seg fram til en lgsning pd oppdraget.

Under folger et eksempel pa et fiktivt oppdrag for & vise hvordan et oppdrag som er utformet

1 trdd med definisjonen og som oppfyller de fire kjennetegnene kan se ut:

Regjeringen har besluttet & styrke satsingen pa fornybar energi i Norge, og det skal i
den sammenheng etableres et nytt statlig selskap: Norsk Energi for Fremtiden
(NEFF). Dere har blitt leid inn som konsulenter og far i oppdrag & komme med et
forslag til hvilken fornybar energiressurs selskapet ber satse pa, og hvor i landet
produksjonen ber etableres. Dere mé ta hensyn til miljopdvirkning, lennsomhet og
distribusjonsmuligheter. NEFF onsker en skriftlig rapport hvor forslaget presenteres

og hvor det blir gitt en utfyllende begrunnelse for valg av ressurs og produksjonssted.
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Oppdraget er knyttet til temaet fornybar energi, og tar for seg en problemstilling som krever
at elevene anvender geofaglig kompetanse. For & bli i stand til 4 lese oppdraget mé elevene
blant annet tilegne seg kunnskap om ulike fornybare energikilder, og om hvilke forhold som
ma4 ligge til rette for at den valgte energikilden kan utnyttes effektivt. Videre gir oppdraget
retningslinjer for hva elevene mé ta hensyn til i sine forslag til energiressurs og
produksjonssted, og legger foringer for hvordan sluttproduktet skal utformes. Samtidig som
oppdraget legger noen foringer, har elevene flere valgmuligheter med tanke pé
fremgangsmaéter og lesninger innenfor den rammen oppdraget gir. Oppdraget dpner dermed

for at elevene kan jobbe utforskende innenfor de gitte rammene.

9.2.2 Anbefalinger til utforming av oppdrag

Gjennom diskusjonen i studien ble det pekt pa flere ulike funksjoner et oppdrag kan ha i
geofagundervisningen. Om oppdraget faktisk fyller disse funksjonene er avhengig av hvordan
undervisningen legges opp, men ogsd hvordan oppdraget er formulert. Basert pa diskusjonen
1 studien ensker jeg derfor 8 komme med noen anbefalinger til hva lerere ber tenke pa nar de

skal utforme et oppdrag:
* Oppdraget ber oppfylle de fire kjennetegnene pa et godt oppdrag.
*  Oppdraget ber apne for at elevene far mulighet til & utforske og g i dybden.

* Oppdraget ber samtidig gi en ramme for elevenes utforskende arbeid. Dette kan for
eksempel vere i form av ulike kriterier for lesningen som elevene ma ta hensyn, eller

foringer for hvordan sluttproduktet skal utformes.

* Oppdragsformuleringen mé vare klar for elevene og ber vare forholdsvis kortfattet.
Pa denne maten er det lett & minne elevene pa oppdraget og eventuelle kriterier for

lgsningen underveis i undervisningsopplegget.

* Det er en fordel om oppdraget legger til rette for & benytte leringsarenaer utenfor
skolen. Eksempler pé aktuelle leringsarenaer som kan benyttes er naturen, museer,

eller bedrifter.
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9.3 Veien videre

Gjennom denne masteroppgaven har jeg forsgkt & belyse hvordan laererne i studien forstar
oppdrag, og har pa bakgrunn av dette sett pa hvilke funksjoner et oppdrag kan ha i
geofagundervisningen. Under arbeidet med denne oppgaven har det dukket opp flere
spersmél som kan danne grunnlaget for videre undersokelser knyttet til bruk av oppdrag i
undervisningen: Hvordan opplever elevene & jobbe med oppdrag i geofagundervisningen?
Hvordan er elevenes leringsutbytte sammenliknet med tradisjonell undervisning? Kan denne

tilneermingen fungere for flere leerere og i andre fag?

I denne studien har jeg tatt utgangspunkt i leererperspektivet. Resultatene i studien viste at
lererne var svert positive til & bruke oppdrag 1 egen undervisning, og de pekte pa flere
fordeler knyttet til blant annet elevenes motivasjon og leringsutbytte. For 4 fa en enda bedre
forstaelse for oppdrag og hva denne tilnaermingen kan bidra med vil det derfor vare nyttig &
underseke hvordan elever opplever det 4 jobbe med 4 lose oppdrag, og om det & gi elevene

oppdrag faktisk kan bidra til dybdelaring.

I denne oppgaven er det ogsa presentert noen implikasjoner basert pé studiens resultater og
diskusjon: Et forslag til definisjon pd oppdrag i en geofaglig undervisningskontekst, forslag
til konkretisering av de fire kjennetegnene pé et godt oppdrag, og anbefalinger for utforming
av oppdrag. En innfallsvinkel til videre studier om oppdrag kan derfor vere 4 underseke
hvordan larere oppfatter definisjonen, og om den kan vere til hjelp for a gi laerere som
introduseres for oppdrag en bedre forstaelse for hva oppdrag er. Det ville ogsa vert
interessant & se nermere pa om laererne opplever kjennetegnene og anbefalingene som

nyttige 1 arbeidet med a utforme oppdrag til egen geofagundervisning.
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Vedlegg 1: Sperreskjema

Spagrreundersgkelse

Hvilke moduler av EVU-programmet ved UiO har du deltatt pa?
O Feltarbeid i geotop
O Naturkatastrofer
O Georessurser og miljg
O Jordaiforandring
O Eventueltannen EVU i geofag:

Hvilke(t) av de fglgende fagene underviser du dette skolearet?

O Geografi O Geofag?2
O Geofagx O Naturfag
O Geofag1 O Ingen av disse fagene (laner klasse)

Har du prgvd ut oppdraget du har utformet i forbindelse med denne EVU-
modulen med elever enda?

o Ja
O Nei
O Vijobber med det nd

Hvordan vil du forklare hva et oppdrag er/hva legger du i oppdrag?
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Har du brukt oppdrag i geofag-/geografiundervisningen fgr dette EVU-kurset
(Georessurser og miljg)? Hvis ja, har du noen eksempel?

Har du selv tidligere erfaring med a lgse oppdrag som elev/student (utenom
EVU)? Hvis ja, hvordan opplevde du det?
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Pa EVU-kurser har dere blitt presentert for kjennetegn pa et godt oppdrag. Hvor

viktig mener du hver av disse er? (Kryss av en rute for hvert kjennetegn)

1 2 5
Kjennetegn pa gode oppdrag: vlll;(l:fg ‘S,Ylif;

Likner pa problemstillinger fra arbeidslivet
(eller aktuelle problemstillinger i lokalmiljget
som krever geofaglig kompetanse)

Gir elevene noen valgmuligheter - flere mulige
lgsninger eller fremgangsmater

Autentisk avsender eller mottaker

At oppdraget ikke kan lgses uten a forsta (kan
elevene "google” lgsningen?)

Hvordan syns du det praktiske arbeidet med a utforme oppdrag pa EVU-
samlingene fungerer? (Gruppearbeid, diskusjon, refleksjonsnotater osv.)
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Ser du noen fordeler ved a gi elevene slike oppdrag i geofagundervisningen?

Ser du noen utfordringer med a gi elevene oppdrag i geofagundervisningen?

Har din bruk av oppdrag i undervisningen endret seg noe etter deltagelse pa EVU-
programmet? (mer/mindre/ annen type oppdrag etc.)
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Vurder pastandene nedenfor ved a ringe rundt det alternativet du syns
passer best:

Jeg tror at det a gi elevene oppdrag legger til rette for god undervisning i geofag.
1 2 3 4 5

Sveert uenig Sveert
enig

Jeg kommer til a fortsette a gi elevene mine oppdrag i geofagundervisningen

fremover.

1 2 3 4 5
Sveert uenig Sveert
enig

Jeg syns det er en god prioritering at vi jobber med oppdrag pa EVU-samlingene.

1 2 3 4 5
Sveert uenig Sveert
enig

Jeg syns vi heller kunne brukt denne tiden pa EVU-samlingene til noe annet.

1 2 3 4 5
Sveert uenig Sveert
enig
Kommentar:

Jeg kommer til 4 bruke oppdrag til elevene i andre fag jeg underviser i (andre fag
enn geofag/geografi).

1 2 3 4 5
Sveert uenig Sveert
enig
Kommentar:
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv

Foresporsel om deltakelse i sperreundersekelse i forbindelse med

masteroppgave ved Universitetet i Oslo

Bakgrunn og formal

Jeg gér siste aret pa Lektorprogrammet ved Universitetet i Oslo, og trenger i den forbindelse
deltagere til en sperreundersgkelse knyttet til mitt masterprosjekt. Tema for prosjektet er bruk
av oppdrag 1 geofagundervisningen, og jeg ensker blant annet & undersgke hvordan larere
opplever det & utforme og bruke oppdrag geofagundervisningen, og hvilke fordeler og
eventuelle utfordringer tilnermingen kan ha. Jeg ensker derfor & samarbeide med laerere som
har jobbet med & utforme oppdrag til sine elever.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

A delta i studien innebzrer 4 svare pi et sporreskjema. Spersmalene vil dreie seg om ulike
aspekter ved utforming og bruk av oppdrag i geofagundervisningen, samt din tidligere
erfaring med oppdrag. Deltagelse i studien er frivillig, og du kan nar som helst trekke ditt
samtykke uten & oppgi noen grunn.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun meg og mine veiledere
som vil ha tilgang til datamaterialet, og alle deltagerne vil vaere anonyme i publikasjonen.
Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.06.16, og alt innsamlet materiale vil bli slettet og
makulert etter endt studie.

Kontaktinformasjon

Dersom har spersmél til studien, ta kontakt med meg pa e-post || GcNzEzNG << p3
telefon _ Du kan ogsa ta kontakt med mine veiledere, Mattias Lundmark pa

I o1 Merethe Froyland p: [

Prosjektet gjennomferes i henhold med Personvernombudets retningslinjer.

Vennlig hilsen
Kaja Johansen

Masterstudent ved Institutt for geofag,

Universitetet 1 Oslo
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Jeg samtykKer til 4:
0 Svare pé sperreundersgkelsen

() Gjere oppdraget jeg har utformet tilgjengelig for prosjektleder for bruk i studien

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Analyse av leerernes utkast til oppdragsformuleringer

Oppdrag

Kjennetegn

2

3

Alternativ 1:

Elevene far i oppdrag & utarbeide en plan for etablering av privat
vannforsyning til hytter. Det kan veare et stort
vannforsyningsanlegg for et hyttefelt eller et lite
vannforsyningsanlegg for to eller noen fa hytter.

Alternativ 2:

Elevene far i oppdrag & utarbeide en plan for etablering eller
utvidelse av et vanningsanlegg for landbruket hvor flere
gardbrukere skal benytte vanningsanlegget.

Oppdrag fra kommunepolitikerne i skien:

Debatten om fremtidig arealbruk av Geiteryggen i Skien er tatt
opp igjen. Skal det fortsatt drives flyplass, eller skal omradet
brukes til boligbygging eller sanduttak? Varaordfereren har bedt
om en felles uttalelse fra klassen. Valget skal begrunnes, og de
fem beste argumentene skal loftes fram. (Alle mé vurdere
hverandre)

Kommunevalget 2015 ga Oslo ny politisk ledelse
(byregjering/byrad). Byregjeringen bestemte seg for a se nermere
pa konsekvenser av nylig vedtatte — og enna ikke igangsatte -
store byggeprosjekter som Lambda (nytt Munch-museum) og nytt
hovedbibliotek, begge i Bjorvika. Fokus var byggeprosjektenes
okonomi og framtidig drift.

Som aller siste sak i forrige bystyrets siste mote, den 23.9.15, ble
ny kommuneplan vedtatt: «Oslo mot 2030: Smart — trygg og
gronny. Det nye byradet — som har annen politisk sammensetning
enn forrige byrdd — mé forholde seg til den vedtatte
kommuneplanen. Allerede varen 2016 starter den nye
byregjeringen arbeidet med & revidere kommuneplanen, et arbeid
som skal paga helt fram til 2019, den nye reviderte
kommuneplanen vedtas helt pa slutten av det sittende bystyres
periode. Byradet inviterer til medvirkning og demokrati fra byens
innbyggere og foreninger i den lange revideringsprosessen.

Den nye byregjeringen har i denne forbindelse besluttet at det skal
lages en arkitekturpolitikk for Oslo, der klima, estetikk og kvalitet
skal st sentralt, og sikre riktige materialvalg og barekraftig
arkitektur.

I lys av skandalene som folge av marmoren som utgjer det meste
av Operaens fasade gnsker byradet ogsé a se nermere pa hva slags
stein byen er bygget av, og blant annet formulere krav til at
framtidige bygg skal vaere mest mulig baerekraftige. Ett mal er
sarge for gjenbruk av bygninger, med nye funksjoner, heller enn a
rive. Videre skal det utarbeides krav til hva som er riktig
bygningsstein (og andre georessurser) for nybygg, herunder nytt
hovedbibliotek, i Bjorvika. Med krav til materialvalg og barekraft
haper byradet ogsa a pavirke store statlige utbyggere som
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Statsbygg og Entra eiendom, kanskje allerede i forestaende store
bygningsprosjekter som Lambda, nytt regjeringskvartal, nytt
nasjonalmuseum og Tullinlekka.

Oslo kommune har lagt folgende oppdrag pa anbud, og
Arkitektl A har vunnet anbudet:

1. Kartlegge benyttede bergarter i et utvalg av bygninger og
torg/plasser i offentlig (statlig og kommunal) og privat bruk
gjennom byens utvikling, og hvilke erfaringer man har gjort.
Temaer under klima, estetikk og kvalitet som kan veere aktuelle &
kartlegge og fa en vurdering av: Bergartenes bestandighet/hardhet,
farge, glans, slitasje/rust/forvitring/avbrekk, forurensning,
vedlikehold, georeserver og ressursknapphet/ressurshensyn,
miljehensyn, etiske hensyn, nasjonale og lokale hensyn.

2. Utrede temaer som aktualiseres av kartleggingen.

3. Gi en vurdering av valg av bygningsstein for noen kommende
prosjekter: Lambda, nytt hovedbibliotek, nytt regjeringskvartal,
nytt nasjonalmuseum, Tullinlgkka.

4. Anbefale krav til bygningsstein i offentlige bygg, og hvilke
hensyn som ber veie tyngst.

5. Det skal lages en utredning/rapport. Frist for oversendelse av
rapport med anbefalinger er 19. april 2016. Rapporten skal
inneholde anbefalinger, utredede temaer (m/ kildereferanser) og
vedlegg med katalog over kartlagte bergarter.

Det skal lages en montasje/skulptur av geomaterialer i
skolegarden pa den nye lokale videregaende skolen. Skulpturen
skal representere natur- og kulturhistorien til lokaliteten. (litt &pen
oppgave.. — her ma elevene bruke forstaelsen av ressurser)

Oppdragsgiver mottaker: Fylkeskommunen (skoleeier og
byggherre)

Fylkeskommunen lyser ut oppdraget som en konkurranseanbud
etter spesifikke anbudskrav. Elevene settes i grupper som
representerer ulike «arkitektkontor»/ «kunstnergrupper». De kan
ta ulike roller i gruppene: eks. kunstgruppe; en kunstner og ulike
fagfolk pa ulike fagomrader.. Gruppene skal presentere sine
forslag for Fylkeskommunen. Fylkeskommunen velger ut en
vinner péa grunnlag av i hvilken grad forslagene gruppene forslag
innfrir kriteriene som er gitt i oppdraget.

Anbudsreglene: (stikkord)

- fysiske krav..

- materialkrav: alle materialer skal ha lokal forankring og skal
representere/fortelle naturhistorien og kulturhistorien til
lokaliteten.

- krav til progresjon: tidsfrister

- HMS-krav: CO,, forurensning, biodiversitet, sikkerhet...

Oppdrag: Hvordan skal energibehovet til forskningsstasjonen
dekkes, nér kravene er at forskningssenteret skal vaere mest mulig
selvforsynt? Det utarbeides eget arbeidsark med oppgavetekst og
vurderingskriterier.

”Intervju med et mineral”. Jeg vil at de skal lage
undervisningsfilmer for meg som jeg kan bruke i geografi pa
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VGl1. De skal lage filmer om hvert sitt mineral, hva det brukes til
og hvordan det ble dannet. Kan stille spersmal med hvorfor
mineralet har havna akkurat der det har havna, for 4 unngé

oppgulp.

OPPDRAG: Kommunen gnsker & bruke aktuelle georessurser i og
rundt den lokale elva. De trenger geofaglig kompetanse til & gjore
en analyse av ressursene og utarbeide et opplegg som viser
hvordan ressursene kan utnyttes i n@ringssammenheng i
kommunen. I en slik analyse skal det ogsa gjennomfoeres en
miljeanalyse for & se pa miljgkonsekvenser (hvordan vil miljeet —
vann, luft.... Pavirkes av en slik ressursutnyttelse). Det stilles krav
om at elva skal vare sentral i opplegget.

I [anonymisert] jobber man for tiden med planlegging av ny
videregaende skole som skal erstatte de to vgs. som finnes i byen i
dag. Dere har fatt oppdraget med & planlegge fasadestein til
bygget og uteomradet med utsmykning og belegning. Hvilken
type stein og eventuelle losmasser vil dere kunne anbefale. Ta
hensyn til kvalitet, holdbarhet, estetikk, pris og tilgjengelighet.

Jeg tenker utgangspunktet for oppdraget er at kommunene i
Lofoten/Vesterélen sliter med fraflytting og at politikerne i
omradet ensker & kartlegge hvilke ressurser som kan tas i bruk
eller utnyttes bedre for & skape flere arbeidsplasser. Elevene skal
sitte i en ekspertgruppe som skal:

1. Kartlegge ressursene i omradet — bade energiressurser,
materialressurser og de grenne ressursene.

2. Levere en innstilling (rapport) til politikerne
(kommunestyret/fylkestinget) om hvilke ressurser
kommunen/omrédet ber satse pa/gi tilskudd til, her skal de bade ta
hensyn til lennsomhet og milje/baerekraft. Her kan de ogsa ta med
hvilke ringvirkninger de forventer at kommunen skal fa ut av a
utnytte ressursene de har valgt.

3. Evt. Komme med en muntlig innstilling (som rollespill til leerer
evt. andre elever). Mulig form for vurdering — en gruppe vurderer
innstillingen til ekspertene som kommunestyrepolitikere — etterpa
bytter de roller.

Hvor stor er pukk-ressursen? Hvor lenge kan man drive pa med
dagens kapasitet?

Etter to ars kaos har Utdanningsetaten endelig bevilget penger til
idrettshall pa [anonymisert] videregdende skole. Ledelsen vil ha et
kortreist og vakkert bygg og henvender seg til de sveert
kompetente geofagelevene for hjelp til valg av
bygningsmaterialer. Elevene har i oppdrag & enes om hvilken
bergart (hvilket material?) De vil rade skolen til & bygge
idrettshallen i. Ettersom Utdanningsetaten er sveert redde for & tra
feil er det viktig at elevene baserer radet sitt pa en solid faglig
begrunnelse. Det nye redgrenne byradet har satt som et kriterium
at alle nybygg i Oslo kommune skal fores opp pa en mest mulig
miljevennlig mate. Dette er ogsé et hensyn elevene ma legge til
grunn.
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