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Sammendrag

Feltbasert undervisning har lange tradisjoner i geografifaget, og i fellesfaget geografi er
det leereplanfestet at elever skal tas med ut av klasserommet. Oppdaterte leereplaner, som
realiseres hgsten 2020, legger nye fgringer for undervisning og arbeidsmetoder. Knyttet
til geografifaget og feltbasert undervisning gnskes det mer aktive og utforskende elever.
Undervisningen beveger seg da vekk fra tradisjonelle ekskursjoner og i retning feltkurs og

feltarbeid. I tillegg til dette har dybdeleeringsbegrepet fatt en mer sentral plass i leereplanen.

Formalet med denne masteroppgaven er a undersgke hvilke styrker og svakheter elever
trekker fram ved henholdvis en ekskursjon og et feltkurs, samt om en av disse metodene
i storre grad legger til rette for dybdelaering. For a finne svar pa dette har jeg deltatt
pa to skolers gjennomfegring av feltbasert undervisning. En av turene lignet det som i
litteraturen blir kalt ekskursjon, mens den andre turen lignet mer et feltkurs. I etterkant
av observasjonene svarte 89 elever pa en spgrreundersgkelse og jeg gjennomforte fokuserte
intervjuer med fire elever fra hver skole. En geografileerer, som jobbet pa begge skolene og

var med pa begge turene, ble ogsa intervjuet.

I fglge studien opplever elever som deltar pa feltkurs det storste faglige utbyttet. Oppgaver
underveis skaper tydelige rammer for stoppene og holder elevene fokuserte. Oppgaver vil
ogsa frigjgre tid for leereren til a hjelpe de som trenger det. En suksessfaktor for vellykket
gijennomfgring er et godt for- og etterarbeid. Konkrete oppgaver og klare rammer i forar-
beidet gir elevene tilgang til relevant teori og en fglelse av kjennskap til stoppene. Knyttet
til forarbeid ligger det dog et forbedringspotensiale, da mange elever ikke fglte seg forbe-
redte og opplevde utfordringer med a gjgre egne observasjoner underveis. Studien tar ogsa
for seg dybdelaeringsbegrepet og resultatene indikerer at feltkurs legger bedre tilrette for
dette enn ekskursjon. Et feltkurs gir bedre forutsetninger for a anvende egne kunnskaper i

nye situasjoner. Dette vil ogsa sgrge for bedre muligheter til a se sammenhengene i faget.
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Abstract

Field-based teaching has long traditions in the geography subject, and in the geography
subject curriculum it is decided that pupils must attend teaching outside the classroom. The
curriculum reform, which will be implemented in the fall of 2020, provides new guidelines for
teaching and working methods. Regarding geography and field-based teaching, Norwegian
Directorate for Education and Training wants more active and exploratory pupils. This
moves the working methods away from traditional excursions and in the direction of field
courses and field work. In addition to this, the concept of in-depth learning has gained a

more central place in the curriculum.

The purpose of this master thesis is to examine which strengths and weaknesses pupils
experience during an excursion and a field course, and whether one of these methods
better facilitates in-depth learning. To find answers to this, I have participated in two
schools’ implementation of field-based teaching. One of the trips was similar to what is
called excursion, while the other trip looked more like a field course. After the observations,
nearly 90 pupils responded to a survey about the trips. I also conducted interviews with

four pupils from each school. A geography teacher was also interviewed.

According to the study, pupils who participate in the field course experience a greater
academic benefit on the trip. Tasks along the way create a clear framework for the stops
and keep students focused. Tasks will also give teachers time to assist and answer questions.
A success factor for fieldtrips are good preparations and supplementary work. Concrete
assignments during preparations will prepare pupils for relevant theory and provide them
better knowledge about the stops. However, there is a potential for improvement related to
preparations, as many pupils did not feel prepared and experienced difficulties in making
their own observations along the way. Related to the concept of in-depth learning, the
results indicate that field courses are better suited for this than excursion. A field course
provides good conditions for applying your own knowledge in new situations. This will also

provide better opportunities to see the overall picture in the subject.
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Forord

Denne oppgaven markerer avslutningen pa min femarige lektorutdannelse. Jeg gleder meg
til a ta fatt pa arbeidslivet, men pa samme tid er det trist at studietilvaerelsen na er
over. Det siste halvaret med masterskriving har veert bade leererikt og tungt. Med et
verdensomspennende virus og ngdvendige nasjonale restriksjoner har bade motivasjonen
og mitt i overkant sosiale vesen fatt seg en god utfordring. Da har det veert fint a skrive

om et tema som interesserer meg.

Det er mange som fortjener en takk. Forst og fremst vil jeg takke min veileder, Olav
Fjeer, for god veiledning og hjelp underveis. Din rolle pa Institutt for geografi og genuine
engasjement for geografifaget er bade imponerende og inspirerende. Jeg snakker pa vegne
av hele lektorgjengen nar jeg sier at du, gjennom blant annet vaffelmgter og besgk pa

lesesal, har veert viktig for trivsel og tilhgrighet.

Jeg vil ogsa takke alle som har veert delaktige i prosjektet. Takk til elever som tok seg tid
til intervju og spgrreundersgkelse. En takk rettes ogsa til skolene som lot meg veere med
pa turene, og til laereren som stilte opp til intervju i etterkant. Uten deres bidrag ville ikke

denne masteren veert mulig a gjennomfgre.

Til slutt vil jeg ogsa takke mine medstudenter pa lektorprogrammet ved NTNU og andre
venner i Trondheim som har gjort studietiden til fem gode ar. Hvem skulle tro at en ber-

genser kunne trives sa naerme Rosenborg Ballklub?

Trondheim, mai 2020

Ayvind Hovda Ottesen
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1 INNLEDNING

1.1 Bakgrunn for tema

Studietiden er ved veis ende og jeg gleder meg til a starte pa arbeidslivet. Interessen
for undervisningsfagene mine, som la til grunn for at jeg sgkte lektorutdanningen, har
okt underveis i studiet. I tillegg har det vokst fram et engasjement for undervisning og
undervisningsplanlegging. Spgrsmal om gode undervisningstimer og hva som kjennetegner
effektive leeringssituasjoner anser jeg som utfordrende a besvare. I anledning praksiser og
vikariater funderer jeg ofte pa hvordan elevene opplever undervisningen og hva de selv vil
si de far ut av en leeringssituasjon. Mitt gnske har alltid veert a skrive en master jeg kan
fa bruk for i arbeidslivet, og med det som utgangspunkt, fgltes det naturlig a velge en

fagdidaktisk retning.

Innenfor skole og didaktikk er det mange temaer a velge mellom. Selv har jeg alltid fun-
net alternative leeringsarenaer spennende. Gjennom egne erfaringer, bade som skoleelev og
student, har jeg opplevd undervisningssituasjoner utenfor klasserommets fire vegger som
interessante, men med vekslende leeringsutbytte. Etter a ha planlagt og gjennomfgrt slike
undervisningsopplegg selv, har jeg opparbeidet meg en rekke spgrsmal knyttet til gjen-
nomfgring og utbytte. I fagets laereplan star feltarbeid og ekskursjon eksplisitt nevnt i
kompetansemalene. Med andre ord er bruken av alternative leeringsarenaer laereplanfestet
og noe som skal gjennomfgres. Av den grunn gnsker jeg a bruke masteroppgaven til a fa
bedre kjennskap til gjennomfering av feltbasert undervisning og hva elever selv mener de
far ut av det. Jeg har valgt a spisse oppgavens omfang til fellesfaget geografi i videregaende
skole. Tanken er at denne masteren kan hjelpe meg og andre leerere i a lage gode under-

visningsopplegg i fremtiden.

Ekskursjon og feltarbeid er forskjellige former for feltbasert undervisning og har lange tra-
disjoner innen geografi. I denne oppgaven vil det veere hensiktsmessig a skille begrepene fra
hverandre. Tradisjonelt sett har ekskursjoner veert guidede turer hvor elevene observerer

bestemte fenomener. Turene arrangeres av lereren og elevene inntar en mer passiv rolle.



Slike ekskursjoner har preget feltbasert undervisning i geografifaget (Fjeer, 2015). Et feltar-
beid derimot, krever stgrre grad av elevaktivitet og autonomi. Om ekskursjon og feltarbeid
sees pa som ytterpunkter i et kontinuum, er feltkurs et eksempel pa et punkt i mellom.
Feltkurs vil kreve en mer aktiv elevrolle enn ekskursjon, men ikke samme grad av frihet
knyttet til oppgaver og arbeidsmetoder som et feltarbeid. Feltbasert undervisning og tur

vil i denne oppgaven brukes som samlebetegnelser pa feltarbeid, feltkurs og ekskursjon.

Fra hgsten 2020 skal ny leereplan, LK20, inn i den norske skolen. Med nye lasereplaner
presenteres ferske ideer for skolens praksis og fgringen for hva som bgr vektlegges i un-
dervisningen. I 2013 ble det nedsatt et utvalg (Ludvigsen-utvalget) for a vurdere hva som
var viktig a leere i norsk skole. Her ble “bruken” av kunnskap trukket fram og dybde-
leering var en klar anbefaling (Tellefsen, |2016|). Dette har fort til at dybdeleeringsbegrepet
har fatt sterre plass i LK20. Utdanningsdirektoratet definerer dybdeleering som a “graduvis
utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder og sammenhenger i fag og mel-
lom fag” (Utdanningsdirektoratet, 2019a)). Dybdelaeringsbegrepet har blitt aktivt diskutert

gjennom utdanningslgpet, og er et begrep jeg vil inkludere i oppgaven.

1.2 Forskerspgrsmal

I mai og juni 2019 fikk jeg veere med to skoler i Trondheimsomradet da de skulle gjen-
nomfgre feltbasert undervisning. Skolene hadde ulike tilnserminger til gjennomfgring: den
ene lignet det som i litteraturen kan kalles en ekskursjon, mens den andre var mer i retning
av et feltkurs, der elevene arbeidet med utdelte oppgaver. Med dette som utgangspunkt
tenkte jeg det ville veere interessant a se pa hvilke styrker og svakheter elever peker pa knyt-
tet til ekskursjon og feltkurs. I tillegg, med en ny leereplan som vektlegger dybdeleering,
tenkte jeg det ville veere interessant a se hvordan elevenes tilbakemeldinger stiller seg til

dybdeleeringsbegrepet. Pa bakgrunn av dette har jeg formulert fglgende problemstilling:

Huvilke styrker og svakheter trekker elever fram wved henholdsvis en ekskursjon
og et feltkurs, og er det moe som kan tyde pa at en av metodene i stgrre grad

legger til rette for dybdelering?



For a besvare problemstillingen har jeg, i tillegg til deltagende observasjon, sendt ut
sporreundersgkelse til elevene som deltok og intervjuet til sammen ni informanter. Infor-
mantutvalget bestar av atte elever (fire fra hver skole) og en geografileerer som jobbet pa
begge skolene. Mine observasjoner, informantenes utsagn og svar fra spgrreundersgkelsene

vil diskuteres i lys av oppgavens teoretiske rammeverk.

1.3 Oppgavens oppbygning

Oppgaven bestar av seks hovedkapitler som videre er delt inn i ulike delkapitler. I neste
kapittel vil jeg presentere oppgavens teoretiske rammeverk. Her vil jeg fgrst ta for meg
geografifagets identitet og plass i den norske skolen. Kompetansemalenes vektlegging av
feltbasert undervisning vil presenteres, og jeg vil kommentere endringer knyttet til LK20.
Videre vil jeg se pa hva forskning sier om undervisning i felt og verdien av for- og etterar-
beid. Knyttet til forarbeid vil jeg gjore rede for Orion og Hofstein| (1991) sin vektlegging
av ukjente faktorers innvirkning pa leeringsutbyttet og begrepet “Novelty Space” som de
bruker. Ettersom dette er en didaktisk master, vil jeg gjore rede for feltbasert undervisning
ut fra et konstruktivistisk leeringsperspektiv. Kapittelet vil avsluttes ved a se naermere pa

dybdelzeringsbegrepet og felt som arena for dybdelzering.

I det tredje kapittelet presenterer jeg metodene jeg har brukt for a samle inn data. Her vil
jeg reflektere over metodiske valg og styrker og svakheter ved disse. Jeg vil ogsa greie ut om
etiske betrakninger og kritiske refleksjoner omkring forskerrollen og forskningen kvalitet.
Kapittel fire presenterer mine empiriske funn og kapittel fem diskuterer disse i lys av det
teoretiske rammeverket. Her vil datamaterialet settes inn i en stgrre sammenheng, og jeg
vil finne svar pa hvilke styrker og svakheter elever opplever ved henholdsvis en ekskursjon
og et feltkurs, og hvordan undervisningsmetodene stiller seg til dybdeleering. Oppgaven
avrundes i kapittel seks ved a oppsummere sentrale funn. Her vil jeg komme med noen

konkluderende betraktninger og oppgavens problemstilling vil bli besvart.






2 TEORETISK RAMMEVERK

I dette kapittelet vil jeg gjgre rede for oppgavens teoretiske rammeverk. Til a begynne
med vil jeg kort gjgre greie for fellesfaget geografi og forholdet til feltbasert undervisning.
Videre vil jeg se pa hva forskning sier om undervisning i felt og hvilke forhold som ma ligge
til grunn for a oppna en vellykket gjennomfgring. Her vil jeg ogsa se pa teori knyttet til
for- og etterarbeid. Siden dette er en didaktisk master fgles det naturlig a forankre felt-
basert undervisning i et laeringsteoretisk perspektiv. Av den grunn vil jeg kort ta for meg
konstruktivismen som leeringsteori og se pa noen kjente teoretikere. Det teoretiske ramme-
verket vil avsluttes med et delkapittel om dybdeleering og hvordan feltbasert undervisning

kan veere en arena for dette.

2.1 Feltbasert undervisning i fellesfaget geografi
2.1.1 Om fellesfaget geografi

Geografi er et fellesfag i den videregaende skolen som de fleste elevene mgter det forste aret.
Studiespesialiserende programfag skal ha geografi i VG2. Faget er tildelt 56 arstimer, noe
som tilsvarer to skoletimer i uken (Utdanningsdirektoratet, [2006). Tidligere har geografi
hatt tre skoletimer i uken, men under Reform’94 ble faget redusert til to. Dette tilsvarer
en reduksjon pa 33 % (Fjeer og Red, [2006]). Til tross for reduksjonen har faget beholdt
mesteparten av sitt innhold. Geografi har ofte veert faget som bygger bro mellom natur- og
samfunnsvitenskapen og besitter av den grunn kunnskaper fra flere fagfelt. En slik bredde er
i utgangspunktet en styrke, men kan samtidig veere en svakhet ettersom det er utfordrende
a skjgnne hva fagets egenart er (Holt-Jensen, 2007). For hva skiller egentlig geografi fra

andre fag?

Geografifagets egenart ligger i den romlige innfallsvinkelen (Holt-Jensen| [2007). A forsta
prosessene som ligger til grunn for hvordan natur og kultur endrer seg krever en bred
kunnskapsbase og kjennskaper til andre fagemner ogsa. Likevel er den romlige tilnsermingen

til temaer og interessen for hvorfor endringer skjer der de skjer det som gjor geografi til
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geografi. Visuell fremstillingsevne og forstaelse for omgivelsene star dermed sentralt i faget,
og observasjonsevnen, det a se geografisk, er en sentral kompetanse for geografer. Siden
geografifaget gnsker a se sammenhengen mellom den fysiske og menneskelige verden, ma
elever fa tolke verden slik den faktisk er. Hvis ikke vil geografifaget bli mangelfullt (Lambert
og Balderstone| 2012). A gjore egne observasjoner er viktig for a forsta faget og er av den

grunn presisert i kompetansemalene.

2.1.2 Kompetansemal

Leereplanen inneholder kompetansemal som elevene skal vurderes etter. Slike kompetansemal
angir hva elevene skal mestre ved endt skolear og setter rammer for hva undervisningen og
leeringssituasjonene skal besta av (Mikkelsen) [2009). Feltbasert undervisning er eksplisitt

nevnt i et av kompetansemalene til faget og lyder som fglger:

Gjere observasjonar og registreringar av geografiske tema pa ekskursjon eller
feltarbeid og bruke dei til a sja natur og samfunn i samanheng.

(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 6)

Her benyttes bade ekskursjon- og feltarbeidsbegrepet. Siden begge begrepene brukes, er det
grunn til a tro at forfatterne bak differensierer mellom dem, slik det er gjort rede for innled-
ningsvis. Bruken av bade ekskursjon og feltarbeid gjgr at det er opp til leereren a bestemme
form pa gjennomfgringen. Om elevene inntar en aktiv eller passiv rolle er det samme, sa
lenge de gjennomfgrer observasjoner og registreringer. Til tross for en apen tolkning av
kompetansemalet, kommer den romlige tilneermingen fram gjennom klare intensjoner og
malet om a se som geografer. Det er videre interessant a se hva den nye lsereplanen sier

om feltbasert undervisning. Ordlyden i kompetansemalet er endret og lyder som fglger:

Gjennomfare eit feltarbeid for a undersgkje og presentere geografiske forhold.
(UDIR, 2019, side 4)

Bruken av bade feltarbeid og ekskursjon i kompetansemalet er erstattet med det fgrstnevnte.

Om man legger til grunn at ordlyden i LKO06 ikke var tilfeldig, er det naturlig a trekke slut-



ningen om at ordvalget i LK20 ogsa er et bevisst valg. Bruken av feltarbeid tyder pa en
aktiv tilneerming og krever i stgrre grad elevaktivitet. I tillegg til a endre ordlyden i kom-
petansemalet har |Utdanningsdirektoratet| (2019b)) uttalt at den nye leereplanen i geografi
legger opp til en utforskende tilneerming til faget, noe som forsterker inntrykket av at de

nye kompetansemalene vil ha aktive elever.

Figur[I]viser den feltbaserte undervisningens spennvidde. Tradisjonelle ekskursjoner bestaende
hovedsakelig av observasjon og stor grad av leereravhengighet befinner seg nede til venstre
i figuren, mens full elevdeltagelse og autonomi, her representert som individuelt gruppe-
prosjekt befinner seg i motsatt hjgrne. Feltbasert undervisning kan gjgres pa ulike mater,
og hva som er beste gjennomfgringsmetode vil avhenge av flere faktorer (Fjeer, [2015)). Slik
Utdanningsdirektoratet har endret ordlyden, er det tydelig at de gnsker en gjennomfgring
som i stgrre grad krever elevdeltagelse og autonomi, der elever far trent sine geografiske

ferdigheter og brukt sine teoretiske kunnskaper i praksis.
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Figur 1: Ekskursjonens/feltkursets/feltarbeidets spennvidde i arbeidsmetoder. Kilde: (Fjeer, 2015;
Kent m. fl., (1997 [Servik, 2008)



2.2 Undervisning i felt

Utdanningsdirektoratet gnsker aktive og utforskende elever. Videre vil jeg se pa hva teori
og forskning trekker fram som avgjgrende for en vellykket tur. Her vil jeg konsentrere meg
om elevaktivitet, bruken av geografiske metoder, samt strategier for for- og etterarbeid.
Til slutt vil jeg ogsa se pa hvilke utfordringer som trekkes fram knyttet til planlegging og
gjennomfgring. Til tross for at Utdanningsdirektoratet bruker feltarbeidsbegrepet, har jeg
i min problemstilling benyttet meg av feltkurs og ekskursjon. Det vil jeg fortsette med i

resten av oppgaven ettersom turene jeg var med pa lignet disse metodene.

2.2.1 Elevaktivitet og geografisk metode

I likhet med Utdanningsdirektoratet ser mye av teorien pa elevaktivitet som avgjgrende for
leering i feltbasert undervisning. Om det er innsamling av data eller oppgaver underveis,
er det viktig at elevene selv er aktive og bruker egne ferdigheter (Remmen og Froyland,
2013b). Dette star i stil med bade ordlyden i det nye kompetansemalet og den utforskende
tilngermingen som nevnes i den nye leereplanen. Evnen til a se sammenhengene i faget gker
ved a selv veere aktiv i feltet (Gold m. fl.; |1991), og aktiviteter der elevene arbeider som
forskere gir et stgrre faglig utbytte (Oost m. fl., [2011; [Minner m. fl.; [2010). Pa den andre
siden poengterer |Fjeer| (2015) verdien av variasjon i alle leeringsprosesser og at metodene
som benyttes i felt er avhengig av problemstilling, antall deltagere, tid og gkonomi. Eks-
kursjon som undervisningsmetode er gunstig dersom man skal vise bredden i faget eller om

tiden til disposisjon er begrenset.

Bamberger og Tal| (2007) anbefaler turer som legger opp til kontrollert frihet. De skriver
at elever som far oppgaver i felt (i deres studie er det snakk om museum) viser stgrre grad
av interesse og motivasjon sammenlignet med forlesningsbasert feltundervisning som styres
av en leerer. Kontrollert frihet vil si at en leerer skaper rammer for undervisningen som er
tilpasset elevenes kompetanse, men at elevene innenfor disse rammene far kjenne pa en
viss grad av autonomi (Gold m. fl.; [1991)). En slik tilrettelegging gir elevene valgfriheter

knyttet til oppgavene, samtidig som man sikrer en viss relevans i det de holder pa med.



Her er balansegangen smal mellom for stor frihet og bagatellmessig innflytelse. For stor
frihet kan ga utover relevansen i oppgaven, men om elevene ikke opplever deltagelse i det

hele tatt, vil de aldri fgle tilknytning til prosjektet (Skrgvset og Lund) [1996)).

Dersom elever skal veere aktive, ma de ha ferdigheter som tillater det. Knyttet til obser-
vasjon viser forskning at mange elever opplever det som vanskelig a skille vesentlige spor
og mgnstre innimellom de mindre viktige sanseinntrykkene (Remmen og Frgyland, [2013c).
Eberbach og Crowley| (2009)) hevder ogsa at mange leerere ikke tar observasjonsegenskapen
pa alvor og glemmer at vitenskapelig observasjon er avansert og krever trening. Dette kan
resultere i utfordringer knyttet til a anvende teori, noe som er dumt da observasjoner forst
gir mening i lys av teoretisk kunnskap. Remmen og Frgyland| (2013c) viser her til noe av
problematikken med frihet og elevaktivitet i felt. Deres resultater kan tyde pa at ekskursjo-
ner i stgrre grad vil sikre et faglig utbytte pa turen. Men som forkjempere for elevaktivitet i
felt, argumenterer Remmen og Frgyland (2013c)) for at elever i forkant av turer ma gve sine
ferdigheter og metoder, slik at de har forutsetninger for a kunne observere og samle inn
data. De introduserer begrepet “geobriller” i geofag, som en betegnelse for elevers evner

til a gjore egne observasjoner. Begrepet passer ogsa til fellesfaget geografi.

Geografisk metode kan innebzere observasjon i naturgeografi eller kvalitativt intervju i sam-
funnsgeografi, alt etter hva som er tema. Kjennskap til geografiske metoder er avgjorende
for at elevene skal kunne bruke kunnskapene sine. Oost m. fl.| (2011)) viser til at laerere
bruker lite tid pa a diskutere strategier, ferdigheter og geografiske metoder som elevene
ma bruke i felt. Dette star godt i stil med det Remmen og Froyland| (2013c) snakker om
angaende elever med manglende metodiske ferdigheter. Det er forstaelig om mange opp-
lever observasjon i felt som utfordrende, og trening i metode er viktig for at elevene skal
kunne fa tilgang til data og anvende kunnskapene sine. Om elever ikke besitter evner til a

bruke geografisk metode, vil det veere en umulighet a anvende egne kunnskaper.



2.2.2 Forarbeid

Som lest ut av forrige avsnitt er forarbeid sentralt for feltkurs og ekskursjon, og som alle
andre former for undervisning, fungerer feltbasert undervisning best dersom det forbere-
des godt (Gold m. fl.| [1991). Fjeer (2015) gar sa lang som a pasta at forarbeid er hele
forutsetningen for et vellykket opplegg. Elever ma i forkant fa overordnede kunnskaper
om gjennomfgring, men ogsa mer ngyaktige kunnskaper knyttet til den gitte turen de selv
skal veere med pa. Orion og Hofstein (1991) deler forarbeid inn i kognitivt, psykologisk
og geografisk aspekt. Det kognitive aspektet handler om hvorvidt elevene far brukt sine
eksisterende kunnskaper i arbeidet og hvordan oppgaver underveis kan knyttes til allerede
tilegnet kunnskap. Det dreier seg rett og slett om sentrale begreper og ferdigheter som skal
anvendes i felt. Det geografiske aspektet handler om elevenes kjennskaper til plassen de
skal veere pa. Kjennskap til plassen kan man fa gjennom kart, bilder og presentasjoner i
forkant. Elever som ikke kjenner til omradet vil i stgrre grad bruke tid pa a utforske plassen
og i folge |[Falk m. fl.| (1978)) vil mangel pa kunnskaper om plassen pavirke laeringsutbyttet
og konsentrasjonen til elevene. Det psykologiske aspektet handler om hvor mentalt forbe-
redte elevene er. Spgrsmal av typen hvor lenge hvert stopp varer, hvor lang arbeidsdagen
er, hvor mye mat man trenger og nar det er pauser gar innenfor kategorien psykologiske
forberedelser. Kognitivt, geografisk og psykologisk aspekt utgjor det Orion og Hofstein
kaller “Novelty Space”, se Figur [2 Aspektene som utgjor Novelty Space kan forklares som
ukjente faktorer. Om disse aspektene arbeides med i forkant av turen vil ikke elevene bru-
ke ungdvendig energi pa disse underveis. Dermed konkluderte |Orion og Hofstein med at

feltkursets leeringsutbytte ville forsterkes ved minimalisering av slike uklarheter.

2.2.3 Etterarbeid

I likhet med forarbeid fremheves etterarbeid som en sentral brikke for feltkurs og ekskur-
sjon. [Fjeer| (2015)) skriver at det ma settes av tid til etterarbeidet og at det ma fore til synlige
resultater, for eksempel gjennom rapport, video eller veggavis. Likevel viser forskning at

etterarbeid gjennomfgres i varierende grad og med varierende utbytte. En undersgkelse
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Figur 2: Novelty space: Tre faktorer som pavirker leeringsutbyttet pa et feltkurs (Orion og Hof-
stein, |1991)

blant geografileerere i Nederland, viste at bare halvparten av de 145 informantene krevde

at elevene bearbeidet sitt datamateriale (Oost m. fl., 2011).

Remmen og Frgyland| (2013a)) argumenterer for at hvilke oppgaver elevene far i etterarbei-
det kan ha stor betydning for hva de sitter igjen med i etterkant. Diskusjon om eventuelle
observasjoner gir elevene mulighet til a reflektere over innsamlet data og anvende sine teo-
retiske kunnskaper, individuelt eller i samarbeid med andre. I samhandling med andre vil
elever mgte perspektiver og refleksjoner som er forskjellige fra sine egne. Dette vil legge
grunnlaget for videre refleksjoner og utvide en elevs forstaelse (Jordet| 2010)). Etterarbeid
er en billig og effektiv mate a sikre gode refleksjoner omkring arbeidet som er gjort og
dataen som er innsamlet (Gold m. fl., [1991)). Leeringspotensialet gker betraktelig dersom
leereren lykkes i a etablere neer sammenheng mellom turen og arbeidet i klasserommet

(Jordet, 2010]).
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2.2.4 Utfordringer

Konstruksjon av oppgaver som elever skal arbeide med i etterarbeidet, er en av flere utford-
ringer laerere mgter i planlegging og gjennomfgring. Som laerings- og undervisningsmetode
legges det ikke skjul pa at det er flere utfordringer knyttet til ekskursjon og feltkurs, og
Oost m. fl. (2011)) forteller at leeringspotensialet i feltbasert undervisning ikke alltid blir

utnyttet. I den folgende seksjonen vil jeg peke pa noe av det som trekkes frem.

(Okonomi er en sentral utfordring for gjennomfering av feltkurs og ekskursjon. Gratis-
prinsippet i den offentlige opplaeringen sier skoler ikke kan kreve at foreldre eller elever
dekker utgifter knyttet til undervisning. I fglge [Fjeer| (2015) satt dette en stopper for en del
lengre feltkurs, for eksempel utenlandsopphold. De fleste videregaende skoler har likevel
ekskursjonsbudsjetter, men stgrrelsen pa disse varierer. Det varierer ogsa hvor mye av disse
pengene som gar til geografifaget. Gold viser ogsa til gkonomi som utfordring (Gold m. fl.
1991)). En annen utfordring som trekkes fram er tidsbruken. Med 90 minutter i uken er
det lite tid til a gjennomfgre undervisning i alternative arenaer. For a fa til et opplegg
pa mer enn 90 minutter ma det lanes timer fra andre fag, noe som ikke alltid er like po-
puleert. Tidspunktet skal passe inn i fagets kalender, men samtidig vise hensyn til andre

fags proveplaner og eventuelle eksamener.

Bussturer er normalt en del av turen, men transport er ikke alltid like enkelt (Oost m. fl.|
2011)). Slike bussturer kan vaere en velsignet forbannelse nar det kommer til feltkurs og
ekskursjon. Pa den ene siden er det en god ressurs nar det gjelder a komme seg fra a til b.
Busser har ogsa et hgyttaleranlegg som gjgr det mulig med en enveiskommunikasjon mellom
leerer og elev. Her kan man gi faglig informasjon og nyttige beskjeder. Samtidig vil det pa en
buss veere flere forstyrrelseselementer enn i klasserommet som distraherer elevene fra a hgre
etter. Elever kan ogsa oppleve informasjon over hgyttaleranlegget som irriterende (Fjeer,
2015). Med andre ord er det ogsa ulemper med a bruke bussen som informasjonsarena.

Mange leerere venter derfor med informasjon til de ankommer stoppene.

Remmen og Frgyland| (2013b) snakker varmt om feltarbeid i en geotop. Slik Remmen og
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Frgyland presenterer det, vil en geotop kunne utjevne en del av utfordringene presentert
over. En geotop er et geografisk avgrenset omradet som er godt egnet for a studere geo-
grafiske fenomener. Helst skal geotopen ligge i skolens naeromrade, og Remmen (2014])
argumenterer for at feltbasert undervisning fungerer best i gangavstand fra skolen. Ved
a ha geotopen i umiddelbar neaerhet vil de gkonomiske utfordringene forsvinne og skolens
gratisprinsipp vil ivaretas. Utfordringer knyttet til bussturene vil ogsa elimineres. Ved a
legge feltkurset til skolens naermiljp vil tidsbruken ogsa reduseres og en tur vil kunne gjen-
nomfgres pa 90 minutter. Elevene vil i tillegg ha muligheten til a besgke geotopen etter
skoletid (Haugen| 2019). Rammeverket for geotoparbeid (Remmen og Frgyland, [2013b))
foreslar at man skal gjennomfgre flere turer ut. Sett i lys av at elever trenger trening i ob-
servasjon og metode, kan det veere fint a besgke felt flere ganger i geografi ogsa. Gjentatte
erfaringer med feltbasert undervisning vil trolig forbedre elevers kompetanse. Det skal sies

at geofag er et H-timersfag i skolen og dermed har flere timer a ta av.

2.3 Feltbasert undervisning i et leeringsteoretisk perspektiv

Siden dette er en didaktisk master, foles det riktig a begrunne feltbasert undervisning i et
leeringsteoretisk perspektiv. Den norske laereplanen bygger pa et konstruktivistisk leerings-
syn og av den grunn vil jeg ta for meg det konstruktivistiske leeringsperspektivet. Jeg vil

ogsa presentere Jean Piaget og John Dewey sine tanker.

2.3.1 Konstruktivisme

Konstruktivister ser pa kunnskap som et menneskelig produkt, konstruert i vare egne
forstaelsesformer. Elever tar ikke imot kunnskap, de konstruerer den (Lyngsnes og Rismark,
1999). Leering skjer best nar det jobbes aktivt med leerestoffet, og vanskelighetsgraden er
tilpasset elevens forstaelsesrammer. Leereren kan hjelpe til, men vil ikke ha den primeaere
rollen i elevens tilegnelse av kunnskap, den rollen vil eleven selv ha. Med andre ord baserer
konstruktivismen seg pa at elever er subjekter i laeringssituasjonen, ikke objekter i under-

visning (Skrevset og Lund, [1996)). I folge konstruktivismen er forstaelse av omgivelsene
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med pa a forme kunnskapen var (Imsen, 2014), og av den grunn vil elevene ogsa sitte igjen
med ulikt leeringsutbytte (Lyngsnes og Rismark, |1999). Konstruktivismens vektlegging av

tilpasning star godt til den norske leereplanens fokus pa tilpasset oppleering.

2.3.2 Jean Piaget - assimilasjon og akkomodasjon

Jean Piaget er en sentral teoretiker innenfor konstruktivismen. Han var opptatt av aktivitet
og utforskning for a leere, og sa barnet som en oppdager som selv utforsker omgivelsene
sine (Halvorsen, [2017). Som konstruktivist mente Piaget at vi forstar nye ting ut fra det vi
allerede kan, med andre ord tolkes kunnskaper i lys av allerede eksisterende kunnskaper.
Nar Piaget snakker om eksisterende kunnskap og den viten vi sitter inne med bruker han
begrepet “skjema” (Lyngsnes og Rismark, [1999). Ifslge Piaget bli barn fodt med en rekke
kognitive skjema. Det er med utgangspunkt i disse skjemaene, vare kognitive strukturer,
at vi tilegner oss kunnskaper (Imsen, 2014)). Men skjemaene vil i lgpet av livet utvikles og
endres. Dette kalles assimilasjon og akkomodasjon. Assimilasjon er nar erfaringer tolkes i
etablerte skjema, men akkomodasjon er nar nye forstaelser etableres med utgangspunkt i
erfaringer som ikke passer til de allerede etablerte skjemaene. I slike situasjoner blir man
ngdt til a endre de forstaelsene og strukturene man allerede besitter. Akkomodasjon blir

dermed en revidering av oppfatningene og utgjer selve laereprosessen (Imsen, 2014).

Et viktig poeng for Piaget var at kunnskap ikke kunne overfgres, men matte konstrueres
hos hvert enkelt individ. Kunnskapen vi tilegner oss kan, ifglge Piaget, deles inn i figurativ
og operativ (Lyngsnes og Rismark, [1999). Den figurative kunnskapen vil si fakta og detal-
jer som ikke er relatert til noe skjema. Pa den maten kan den gjentas, men ikke brukes i
nye situasjoner (Sylte, 2016). Operativ kunnskap er derimot et resultat av assimilasjon og
akkomodasjon. Slik kunnskap er anvendbar i nye situasjoner og sammenhenger da den i
storre grad bygger pa forstaelse (Sylte, [2016). Den operative kunnskapen er den som bgr
etterstrebes i skolen (Lyngsnes og Rismark, 1999)). I skolesammenheng legger Piaget der-
for lite vekt pa kunnskapsoverforing, eksempelvis gjennom forelesningsbasert undervisning

(Halvorsen, 2017)). For ham blir overforing av kunnskap som et ferdig produkt en umulighet,
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ettersom kunnskap er noe som konstrueres forskjellig i hvert enkelt individ (Lyngsnes og
Rismark), 1999). Kunnskap kan ikke mottas reseptivt, men ma erobres gjennom erfaringer
og videre konstrueres opp mot forstaelse av den ytre verden (Imsen, |2014). Piaget anbefaler
derfor leeringssituasjoner med aktive og utforskende elever. Laereren har derimot en viktig
rolle i a skape situasjoner der elevene gjor seg nye erfaringer som bidrar til akkomodasjon

(Halvorsen| 2017)).

2.3.3 John Dewey - learning by doing

John Dewey er en av de stgrste pedagogiske tenkerne i moderne tid. Han er kjent for
sitt konstruktivistiske syn pa leering med sgkelys pa elevaktivitet og erfaringsbasert un-
dervisning (Imsen, [2014])). T folge Dewey ma elever med jevne mellomrom fa prgve ut det
de har leert i praksis. Dette er den ideelle maten for a transformere teori til anvendbar
innsikt, i tillegg til at elevaktivitet vil beholde elevenes naturlige motivasjon og leerelyst
i faget. Elevene ma ogsa settes i situasjoner der de utforsker selv og far muligheten til a
skaffe seg kunnskaper pa egen hand, en avgjgrende egenskap i en verden som endrer seg
raskt. Dette sterke fokuset pa aktivitet gjor at mange forbinder Dewey med “learning by
doing” (Halvorsen, 2017)). Den elevaktive undervisningen baserer seg pa relasjonen mellom
praktiske og teoretiske tilnsgerminger (Jordet, 2010)). I folge Dewey gar dette samspillet to
veier. For det forste ma teorien tas med ut og anvendes i praktiske aktiviteter. Og for det
andre ma erfaringer og observasjoner gjort ute tas med inn. Slik etableres en forbindelse

mellom aktiviteter pa den ene siden og kunnskapen som er tilgjengelig pa den andre siden.

Dewey oppfordret samtidig til elevsamarbeid (Halvorsen), 2017)). Under samarbeid ma ele-
vene ta stilling til alternative perspektiver fra andre personer, og en slik refleksjon mente
han ville kunne tilfgre noe til ens egen oppfatning. Gjennom samtaler og diskusjoner laerer
elevene mer effektivt enn om de tenker stille inni seg (Sawyer, 2006). Til tross for vektleg-
gingen av elevaktivitet, har leereren en sentral rolle i undervisningen, ettersom lasereren ma

tilpasse oppgaver og legge rammer for aktiviteter.
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I praksis vektlegger bade Piaget og Dewey en aktiv, laerende elev som konstruerer kunnskap
selv, og en laerer som tilrettelegger for aktiviteter. Begge krever aktive elever og muligheten
til a utforske og anvende kunnskap. Dewey vil nok i stgrre grad anerkjenne samarbeid og
samtale mellom elevene, mens Piaget vektlegger egenaktivitet (Lyngsnes og Rismark] 1999)).
Teoriene star godt til feltkurs som leeringsmetode, da feltkurs legger opp til utforskning av
omgivelsene, enten individuelt eller i samarbeid med andre. Deres tanker star ogsa godt i
lag med geografifaget som skal bidra med aktuelle kunnskaper for natid og framtid (Osteras
og Klein, 2018). Elevene vil her fa muligheten til & se sammenhengen mellom kunnskapen
de allerede besitter og hvordan det er i praksis. De far ogsa prgvd a anvende kunnskapen

de har tilleert seg i nye situasjoner.

2.4 Dybdelzring

Innledningsvis gjorde jeg rede for Ludvigsen-utvalgets vektlegging av “bruken”av kunn-
skap og anbefaling av dybdelering. Som en fglge av dette ble det et viktig poeng med
Kunnskapslgftet 2020 at undervisning skal bidra til dybdeleering. Jeg vil i det folgende ta
for meg dybdeleeringsbegrepet slik det presenteres av Utdanningsdirektoratet og relevant
teori. Jeg vil ogsa se pa hvordan feltbasert undervisning potensielt sett kan fungere som

en arena for dybdeleering.

2.4.1 Hva er dybdelsering?

Utdanningsdirektoratet definerer dybdeleering som a “gradvis utvikle kunnskap og varig
forstaelse av begreper, metoder og sammenhenger i fag og mellom fag” (Utdanningsdirek-
toratet, [2019a). For a skape dybdeleering ma man da reflektere over egen leering og bruke
det man har leert, alene eller sammen med andre, pa ulike mater i kjente og ukjente situa-
sjoner (Imsen|, [2016)). Slik star dybdeleering i kontrast til overflatelaering, som beskrives som
memorering og gjenkalling av faktakunnskaper (Gilje m. fl., 2018)). For a fa til dybdeleering
ma elever knytte ny kunnskap til det de allerede kan. Sett i lys av leeringsteorier, passer

det godt sammen med hva Piaget kaller operativ kunnskap, som i blir referert til som
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den typen kunnskap norsk skole bgr strebe etter.

Siden malet med dybdeleering er a kunne bruke kunnskapen sin pa ulike mater, blir dybde-
leering en viktig faktor for leering i norsk skole. Utdanningsdirektoratet skriver i overordnet
del i LK20 at “Skolen ma gi rom for dybdelering slik at elevene utvikler forstaelse av sentra-
le elementer og sammenhenger innenfor et fag /... ]” (Utdanningsdirektoratet|, [2018]). Siden
skolen er barn og ungdoms viktigste formelle leeringsarena er det viktig at skolen gir unge
verktgy til a leere gjennom hele livet (NOU 2014:7). Utdanningsdirektoratet peker ogsa
pa at allsidig kompetanse og verktgy til a leere er viktig i en fremtid som endrer seg raskt
(Utdanningsdirektoratet, 2019al). Dagens elever vil mest sannsynlig mgte et arbeidsmarked
som ser veldig annerledes ut enn i dag og yrker som enda ikke eksisterer (Skjong, 2017).
Skolen ma forberede elever pa denne fremtiden og derfor konsentrere seg om dyp leering
gjennom forstaelse av begreper, metoder og sammenhenger. Ifglge Ludvigssen-utvalget kan
skolen legge til rette for dette gjennom arbeid med fagets kjerneelementer og metoder (NOU
2015:8)). I geografifaget vil dette blant annet innebare feltbasert undervisning. Feltbasert
undervisning skal ikke veere den eneste arenaen i geografifaget hvor dybdeleering foregar,
men en av flere plasser hvor elevene kan fa trening i a praktisere sine kunnskaper. Feltbasert

undervisning kan dermed veere ett av flere stoppesteder pa veien mot en dypere forstaelse.

2.4.2 Felt som arena for dybdelsering

Felt er en arena hvor elever kan fa utforske og observere geografiske fenomener og det gir
elevene muligheter til a bruke kunnskap og se sammenhenger som ikke ville veert mulig i
klasserommet. I overordnet del av den nye laereplanen star det at evnen til a utforske er
viktig for dybdeleering, og at elevene skal leere gjennom praktiske aktiviteter, sansing og
tenkning (Utdanningsdirektoratet), [2019al). Utforskertrangen kan slik motivere eleven til a
tilegne seg kunnskap og reflektere over egen laering. Slik vil utforskning veere en prosess
som skaper dybdelaering, og geografifagets tradisjoner med feltkurs og ekskursjon passer

dermed godt inn.
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Gilje m. fl| (2018)) har, med utgangspunkt i tre utdanningspolitiske dokumenter (NOU
2014:7; NOU 2015:8; Kunnskapsdepartementet, 2016), strukturert temaer for hvordan a
lykkes med dybdelaering i klasserommet. To temaer de trekker frem er arbeid med fagets
kjerneelementer og at mindre stoff gir mer dybde. Kjerneelementene er viktig for a be-
visstgjgre elevene i hva de skal leere og for a hjelpe dem a se sammenhengen i faget. I
geografifaget er “Utforskning og geografiske metoder” et kjerneelement i den nye laerepla-
nen. Kjerneelementer er ikke et begrep i LKO06, men kan sees pa som tilsvarende til det
“Hovedomrader” er i leereplanen vi na legger fra oss. Kjerneelementet uttaler at elevene
skal veere utforskende, aktivt skapende og gjennomfgre undersgkelser. Dette er momenter
som stemmer godt overens med bade felttradisjonen og hvordan man skaper dybdelaring.
Arbeid med fagets kjerneelementer legger til rette for en dyp forstaelse av fagets innhold,
og |Oost m. fl.| (2011)) argumenterer for at feltkurs er en av leringsmetodene som legger
best til rette for dybdelaering. Det andre temaet er knyttet til at stofftrengselen i fagene gir
leerere utfordringer med a legge til rette for dybdeleering (Gilje m. fl.| 2018]). Mye stoff og
mange kompetansemal krever rask gjennomgang, noe som begrenser anledningen for ngye
arbeid. I sin doktoravhandling viser Remmen| (2014) ogsa at for mange oppgaver i felt har
negativ innvirkning pa elevers utforskningsevne. Dermed kan mindre stoff gjore det lettere

a fa til dybdeleering.

Iselin Haugen gjennomfgrte i sin master “Bruk av skolens geotop i geofagundervisning” et
forskningsprosjekt hvor hun blant annet sa pa dybdeleeringspotensialet i geofag i arbeid
med en geotop (Haugen) 2019). Selv om dette er i geofag, har det overfgringsverdi til geo-
grafifaget. Hun konkluderte med at feltkurs gir elevene en dypere forstaelse av lerestoffet.
I feltet ma elevene hele tiden anvende sine teoretiske kunnskaper pa nye mater, noe som
vil gi en dypere forstaelse av lerestoffet. Pa den maten kan feltkurs veere med pa a mot-
virke en “puggekultur”. Geotopen skal ogsa helst finne sted i skolens naeromrade. Bruk
av neermiljget gir unike muligheter for a bygge ny kunnskap pa elevens etnografiske erfa-
ringer (Martin, 2005)). Gjennom aktivitet og samhandling i hverdagen, tenker mennesker

allerede geografisk. Alle sammen interagerer med forskjellige menneskeskapte og naturlige
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landskaper daglig, og gjennom slike erfaringer bygger man opp en geografisk forstaelse.
Dette kaller Martin (2005) for etnografiske erfaringer og i folge Sawyer| (2006) vil bruk av
etnografiske erfaringer legge til rette for dybdelaering.

Om feltbasert undervisning skal legge til rette for dybdelaering, bgr det ha et tilhgrende for-
og etterarbeid (Haugen, 2019; |Jordet, 2010). Forarbeidet sgrger for et teoretisk fundament,
mens etterarbeidet gir elevene muligheten til a revidere arbeidet sitt og reflektere over egne
erfaringer (Haugen| [2019). Gjennom revidering vil elevene fa muligheten til a strukturere
tanker fra feltkurset. Pa samme mate peker |Fjeer| (2015]) og [Sawyer (2006 pa at oppgaver
i etterarbeidet bgr skape refleksjoner, da slike refleksjoner forer til en dypere forstaelse i
faget. Dersom elevene jobber med data de selv har samlet inn, vil etterarbeidet utvikle en
bedre forstaelse av det faglige innholdet (Remmen og Froyland) [2013al). Etterarbeidet er
en god arena for a reflektere over egen laering og |Dummer m. fl. (2008)) konkluderer med

at slike refleksjoner om egen leering underveis og i etterkant skaper forstaelse i faget.
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3 METODE

I dette kapittelet vil jeg ta for meg datainnsamlingsprosessen, bearbeiding og analyse av
datamaterialet og forskningsetikk. Det vil veere naturlig a starte med innsamlingsproses-
sen. Her vil jeg forst se pa observasjon som metode, med fokus pa observasjonsgrunn-
laget, forskerrollen og feltnotater jeg tok. Videre vil jeg ta for meg gjennomfgringen av
spgrreundersgkelsen og intervjuene. Knyttet til intervjuene vil jeg presentere tid og sted
for gjennomfgring, utvelgelsesprosessen av informanter og bruken av intervjuguide. Av-
slutningsvis vil jeg se pa etikk og kritikk knyttet til metodevalg. Her vil fokuset veere pa

forskerrollen, kritisk refleksivitet, posisjonering og forskningens kvalitet.

3.1 Observasjon

Observasjon vil si a observere og notere fenomener mens de oppstar (Hay, 2016]). Er man
opptatt av a finne ut hva folk gjgr, bgr man bruke observasjon som datagenereringsme-
tode. Ved observasjon kan man utforske personers handlinger i gitte situasjoner, men det
er ikke gitt at man dermed kan observere elevers opplevelser av feltbasert undervisning.
Observasjonene kan derimot veere apen for tolkning og bli en viktig del av det empiriske
grunnlaget. Som nevnt innledningsvis fikk jeg tillatelse til a delta pa og observere to skoler
pa tur. Dette ble et naturlig utgangspunkt for datainnsamlingen min og i det fglgende vil
jeg ta for meg observasjon som metode. Her vil jeg fokusere pa gjennomfgring, min rolle

som deltagende observatgr og bruker av observasjonsskjema og feltnotater.

3.1.1 Valg av tid og sted

Etter godkjenning av tema og tildeling av veileder, startet arbeidet med a fa tilgang til
felt og informanter. Tjora (2017) papeker at a fa tilgang til felt som gir observasjonsdata
tilpasset forskerspgrsmalet kan veere utfordrende. I mitt tilfelle var dette noksa uproble-
matisk. De siste arene har jeg jobbet som vikarleerer pa en skole i Trondheimsomradet, og
jeg visste at skolekalenderen hadde satt av tid til ekskursjon for fellesfaget geografi. Jeg

spurte skoleledelsen om tillatelse til a gjennomfgre datainnsamling i form av observasjon,
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noe de syntes var greit. Etter a ha videreformidlet dette til veileder, ordnet han tilgang pa
en annen skole i Trondheimsomradet. Denne skolen skulle pa tur i samme omrade, men
hadde en alternativ tilnserming til gjennomfering. Utfluktene skulle gjennomferes med tre
ukers mellomrom i mai og juni 2019. Med tid og sted for gjennomfering av observasjon pa

plass, gjenstod det a velge hvilken rolle jeg ville innta pa turene.

3.1.2 Deltagende observasjon - interaktiv observasjon

Gold (1958) deler forskerens mulige rolle under observasjon inn i fire kategorier: fullstendig
observatgr, observerende deltager, deltagende observatgr og fullstendig deltager. Forskjel-
len mellom observerende deltager og deltagende observatgr gar ut pa hvorvidt du deltar
som observatgr av aktivitetene (deltagende observatgr) eller som deltager (observerende
deltager). I den forstnevnte av de to vil de observerte i stgrre grad veere klar over hva
forskerens rolle er. Likevel er det likheter mellom tilnsermingene og det vil i begge tilfel-
lene veere snakk om en interaksjon mellom observatgren og de observerte. (Tjoral (2017
har derfor foreslatt en felles kategori for disse som han kaller interaktiv observasjon, en

kategorisering jeg mener passer bedre til rollen jeg inntok pa turene.

Elevene fikk vite at jeg skulle skrive master om feltbasert undervisning i geografifaget og
var dermed klar over min rolle pa turen. De ble derimot ikke informert om at jeg skulle
skrive om elevers opplevelser av feltkurs og ekskursjon eller at jeg var opptatt av hvordan
de oppferte seg. Jeg gnsket a fremstille det som om jeg forsket pa selve gjennomferingen,
dette for a begrense endringer i elevers oppfersel rundt meg. Min tilstedevaerelse kan likevel

ha fert til holdningsendringer hos elevene, spesielt da de visste at jeg observerte dem.

I tillegg til a bli introdusert som masterstudent, introduserte jeg meg som geografileerer.
Den ene klassen pa den ene skolen hadde jeg veert vikarleerer for tidligere i skolearet. Av den
grunn foltes det naturlig a veere med pa turen som en av flere leerere. Denne avgjgrelsen
gjorde meg til en deltager ogsa. Rollen som laerer gjorde at jeg havnet i spenn mellom
deltagende observater og observerende deltager, og at Tjoras interaktive observasjonsrolle

passet meg bra.
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3.1.3 Observasjonsskjema og feltnotater

Underveis i observasjonsarbeidet fglte jeg pa enkelte utfordringer. En av disse gjaldt det
a fa med seg alt som skjedde. Store elevmasser gjorde observasjon utfordrende og det var
umulig a fa med seg alt som skjedde og ble sagt. Dette gjaldt bade ute pa stoppene og inne
i bussen. Selv om man ikke far med seg alt, er det store informasjonsmengder og inntrykk
som skal sorteres og prosesseres til en hver tid. Av den grunn fant jeg observasjonsskjema

og feltnotater som nyttige verktgy.

Observasjonsskjemaet jeg brukte var inspirert av det Kari Beate Remmen brukte i sin
master (Remmen, 2008), men med enkelte modifikasjoner. Skjemaet (Figur [3) var formet
som en trekant med et hovedmoment i hvert hjgrne: elev, leerer og feltkurs. Malet var at jeg
kunne knytte elevers oppforsel opp mot feltkurset /ekskursjonen eller laereren. Trekanten ga
meg ogsa muligheten til notere ned og sortere leererens formidling, oppfersel og beskjeder
pa turen. Graden av struktur pa observasjonsskjema kan pavirke dataen som blir samlet
inn (Kristiansen og Krogstrup, 1999). Jo mer strukturert skjema som brukes, jo smalere
blir synsvinkelen til forskeren. Jeg folte jeg hadde et noksa snevert observasjonsskjema for a
hjelpe meg a fokusere pa de viktigste punktene. I forkant antok jeg at det ville veere en del
utfordringer knyttet til observasjon av sa store elevmasser, sa malet var at skjemaet skulle
konkretisere fokuset mitt. A velge ut punkter jeg ville observere i forkant av turen kan ha
resultert i at jeg gikk glipp av gode observasjoner. Med et mal om a forhindre dette, benyttet
jeg meg av feltnotater i tillegg. Feltnotater er viktig i observasjonsstudier ettersom slike

notater er behjelpelige til a sortere informasjon underveis og i analysearbeidet i etterkant

(Thagaard, 2006).

I feltnotatene skrev jeg ned sitater, tanker og oppfersel til bade elever og leerere. Rett etter
feltkurset og ekskursjonen skrev jeg ogsa ned umiddelbare tanker. Dette gjorde jeg for at
notatene skulle veere mer ngyaktige og bedre tale tidens tann. At jeg tok notater underveis
kan ha virket forstyrrende for elever og pavirket deres oppfersel. Det er viktig a veere klar

over at det en forsker gjgr pa feltet kan pavirke de observerte sine handlinger (Thagaard,
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Figur 3: Observasjonsskjema, inspirert av (Remmen), 2008])

2006)). A se at jeg tok notater kan har fort til endring i oppfersel, men nar det er sagt
hadde bade elever og leerere notatblokker eller mobiler som de brukte til skriving. Dermed

var ikke jeg den eneste med notatblokk.

3.2 Spdarreskjema

Etter turene sendte jeg ut spgrreskjema til klassene. Malet var a forhgre meg med en
stgrre del av elevmassen. En sparreundersgkelse er en rask og enkel mate a fa inn et storre
datamateriale pa, og det er interessant a kunne sammenligne svar fra elevene pa forskjellige
skoler knyttet til erfaringer og utbytte. Pa den ene skolen ble spgrreundersgkelsen gjort
tilgjengelig for alle geografielevene pa skolens leeringsplattform. Dermed fikk jeg mange
flere respondenter fra den skolen enn fra den andre. I utgangspunktet var planen at en
klasse fra hver skole skulle gjennomfgre spgrreundersgkelsen, men at naermere tre klasser

fra ene skolen gjorde det, er bare positivt.
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3.2.1 Gjennomfgring og svaralternativer

Spgrreundersgkelsen ble gjennomfgrt digitalt pa skolen, én uke etter observasjonene. Den
var konstruert som utsagn med faste svaralternativer etter en gitt vurderingsskala. Svaral-
ternativene var ’Enig’, 'Litt enig’, 'Litt uenig’ og 'Uenig’. Dette er maling pa ordinalniva,
og kan gi en rangering av svarene. Slik rangering er gunstig i analyse av personers holdnin-
ger, og dermed beleilig til min problemstilling (Rgd, [2009). Nar man maler pa ordinalniva
er ikke klassebredde og klassegrenser bestemt. Det er opp til hver enkelt respondent a av-
gjore hva han eller hun legger i kategoriene, og det at noen svarer likt betyr ikke at de
har identiske holdninger (Jordhus-Lier m. fl.| 2017)). Likevel er dette gjensidig utelukken-
de kategorier og gir en viss innsikt i elevers inntrykk. Elevene fikk ogsa muligheten til a
svare 'usikker’ pa utsagnene. Det at elever er usikre kan ogsa veere god informasjon i et
analysearbeid. Avslutningsvis fikk respondentene to spgrsmal der de kunne skrive lengre
svar. Dette for a fa mer kvalitativt utbytte og dypere tilbakemeldinger. Slike spgrsmal kan
gi informasjon om respondenters personlige meninger og bedre innsyn i deres tanker og

holdninger (McLafferty, [2003)).

I sporreskjemaet benyttet jeg meg bare av feltkursbegrepet. Dette var for a forenkle pro-
sessen slik at jeg slapp a gjgre endringer mellom gjennomfgringene. I tillegg antok jeg at

elevene ikke hadde et forhold til forskjellen mellom feltkurs- og ekskursjonsbegrepet.

3.3 Intervju

"Intervju gir data om hvordan informanten forstar erfaringer og begivenheter i
sitt eget liv. Denne metoden gir et saerlig godt grunnlag for innsikt i informan-

tens erfaringer, tanker og folelser.” (Thagaard, [2006] s. 83)

Intervju er den metoden som star best i stil med problemstillingen og som i stgrst grad kan
gi meg en forstaelse av hvordan elever opplever og tenker om feltbasert undervisning. I det
fglgende vil jeg presentere intervju som metode. Fire elever fra hver skole og en laerer ble

intervjuet. Intervjumetoden, opplevelser og erfaringer er forskjellig mellom elevintervjuene
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og leererintervjuet. Av den grunn har jeg gjort et skille i metodekapittelet. Fgrst vil jeg ta
for meg elevintervjuene, deretter tar jeg for meg intervjuet av leereren. Her vil jeg presentere
valg av tid og sted for gjennomfgring, utvelgelsesprosessen av informanter, intervjumetode

og intervjuguide. Til slutt vil jeg se pa kritiske refleksjoner og forskningen kvalitet.

3.3.1 Elevintervju

Tid og sted for gjennomfgring

Etter avtale med klassenes leerere fikk jeg tillatelse og tid til a gjennomfgre de intervjuene
jeg ville i geografitimen den pafglgende uken. Malet var a fa gjennomfgrt intervjuene mens
elevene hadde turen ferskt i minnet og jobbet med etterarbeid. Det kunne veert interessant
a vente litt lengre, men skolearet naermet seg slutten og eksamensforberedelse var rett rundt
hjernet. Om tidspunktet var nsermere eksamen, er det ikke sikkert elever hadde meldt seg
som informanter. Pa slutten av turene nevnte jeg for elevene at jeg ville besgke skolen
uken etterpa for a gjennomfgre sporreundersgkelse og intervjuer. Elevene fikk dermed tid
til a bestemme seg for om de ville veere med pa et forskningsprosjekt, og spagrsmalet om

deltagelse ville ikke komme like bratt pa uken etter.

Samtalene ble gjennomfgrt pa et grupperom pa skolen i omgivelser som elevene var kjente
med. A gjennomfere intervjuer i kjente omgivelser kan skape trygge og komfortable rammer
for intervjusituasjonen (Tjora, 2017). Det at intervjuene ble gjennomfgrt pa skolens omrade

sparte ogsa informantene for tid, og jeg antar at terskelen for a melde seg ble mindre.

Utvalg

Da jeg ankom klasserommet spurte jeg elevene om noen kunne tenke seg a delta. Fle-
re meldte seg, og utvalget ble gjort sammen med leereren. Jeg gnsket laererens hjelp i
utvelgelsen av informanter ettersom valg av informanter pavirker studien (De Nasjonale
Forskningsetiske Komiteene, 2010). Mitt gnske var & intervjue elever, som ut fra tidligere
vurderinger, hadde ulik kompetanse i faget, og pa den maten unnga at klassens fire beste
elever ble informanter. Jeg gnsker ogsa elever med varierende interesse for geografifaget.

Likevel er det viktig a huske pa at dataen som samles inn i kvalitative undersgkelser ikke er
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representativ. Sentralt for prosjektets troverdighet er at jeg ogsa husker pa at dataen som
behandles kommer fra personer som i forste omgang representerer seg selv (Tjoral, [2017).
Samtidig kan det hende at informantene representerer et bredere spekter av klassen, og i
stgrre grad kan sta som representanter for et syn eller en posisjon, og dermed kanskje gi

en bredere forstaelse av hvordan feltkurs og ekskursjon oppleves i en klasse.

Fokuserte intervjuer

Selv om standardmodellen for intervjuer i kvalitativ forskningstradisjon er dybdeintervju
eller semistrukturerte intervjuer (Tjora, 2017), valgte jeg den fokuserte intervjumodellen.
Dette er kortere intervjuer som kan brukes dersom det ikke er snakk om veldig folsomme
eller vanskelige temaer. Jeg mener mitt forskerspgrsmal er sapass begrenset og ufglsomt
at et dybdeintervju vil bli i meste laget. I tillegg sparte fokuserte intervjuer meg for mye
transkriberingsarbeid, samt at jeg ikke slgste med tiden til informantene. Det at intervjuene
skulle gjennomfgres i skoletiden, i et fag med fa timer, gjorde at jeg gnsket en metode som
brakte gode mengder data selv med begrenset tidsbruk. Pa den andre siden kan slike
effektive intervjuer gjore at jeg ikke far tid til a stille alle mine oppfglgingsspgrsmal. Det
kan hende vi avslutter intervjuet uten at jeg som forsker har fatt dekket det som trengs.

Av den grunn er det viktig med en godt gjennomtenkt intervjuguide.

Intervjuguide

Til alle intervjuformer er det hensiktsmessig a bruke intervjuguider, men utformingen av-
henger av hva forskeren mener er hensiktsmessig (Tjoral, [2017)). Allerede for observasjonene
hadde jeg sett for meg en del spgrsmal jeg gnsket a stille elevene. Personlig gnsket jeg en in-
tervjuguide preget av konkrete spersmal fordi jeg fglte det ville skape en viss likhet mellom
samtalene. Ser man pa forskerspgrsmalet, er det greit a ha samtaler som har sammenlign-
bar data. Innledningsvis vil jeg starte med spgrsmal knyttet til selve turen. Malet var a
starte med litt repetisjon for a fa eleven med inn i samtalen. Etter det gikk spsrsmalene i
stgrre grad over pa hvordan informanten opplevde gjennomfgringen, leeringsutbytte og for-
og etterarbeid (se Vedlegg F). Likevel ble rekkefglgen og spgrsmalsutformingen varierende

etter situasjonen og samtalens utvikling. Dette var ngdvendigvis ikke et problem, ettersom
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jeg ¢nsket en samtale som opplevdes naturlig for informanten. En trygg samtale tror jeg

skaper gode rammer for genuine og adekvate svar.

3.3.2 Leererintervju

I det fplgende vil jeg kort presentere leererintervjuet. Her vil jeg fokusere pa hvordan jeg

fikk kontakt med informanten, selve intervjusituasjonen og intervjuguiden jeg brukte.

Utvalg - sngballmetoden

Som nevnt i et tidligere kapittel, skaffet veilederen min meg innpass pa en skole. Her kom
jeg i kontakt med leereren med hovedansvaret for gjennomfgringen av turen. Etter a ha
fortalt henne om prosjektet mitt, kunne hun fortelle at en geografilezerer pa skolen ogsa
jobbet pa den andre skolen. Jeg fikk kontaktinformasjonen til leereren, slik at jeg kunne
spogrre om hun ville delta pa prosjektet. Denne formen for utvelging kan minne om en
snever form av sngballmetoden (Tjoraj, 2017). Det vil si at utvalget vokser etter tips fra
personer man allerede er i kontakt med. Sngballmetoden vil jeg komme tilbake til i etiske

betraktninger seinere i oppgaven.

Intervjusituasjonen

Intervjuet med lereren ble ikke gjennomfert som et fokusert intervju, men som et semi-
strukturert intervju (Tjora, [2017). Her var det ikke samme tidspresset og jeg var ikke like
avhengig av sammenlignbart datamateriale. Samtalen med leereren ble gjennomfert tre
uker etter den siste turen, da vi begge hadde ledig tid. Intervjuet ble gjennomfert pa et
mgterom pa den ene skolen hvor leereren jobbet. Som nevnt i var dette kjente og

tidsbesparende omgivelser for informanten, noe som skapte gode rammer for intervjuet.

Intervjuguide

Intervjuguiden til leererintervjuet lignet guiden til elevintervjuene. Ogsa her benyttet jeg
meg av spgrsmal og ikke stikkord. Dette gjorde jeg for a forsikre meg om at jeg fikk spurt
de spgrsmalene jeg ville. Som en uerfaren intervjuer gjorde konkrete spgrsmal meg tryggere

i intervjusituasjonen og forsikret meg at jeg hadde et “sikkerhetsnett” dersom jeg skulle
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miste oversikten (se Vedlegg G). Jeg var ogsa i stgrre grad ute etter leererens refleksjoner
og tanker knyttet til begge gjennomferingene og i forhold til hverandre. Da jeg designet
intervjuguiden var det noen temaer jeg spesielt gnsket informasjon om. Dette var laererens
generelle forhold til feltbasert undervisning, hvilken metode hun var mest forngyd med og

hva hun selv mente elevene fikk ut av turene.

3.3.3 Opptak

Alle intervjuene ble gjennomfert med lydopptaker. Bruken av opptak ga meg en trygghet
om at alt som ble sagt ville bli husket. Ved a ta opp hele samtalen slapp jeg a ta notater
under intervjuet og det gjorde ogsa at jeg kunne fokusere fullt og helt pa informanten.
Bruken av lydopptaker kan gjgre at intervjusituasjonen i stgrre grad vil feles som en sam-
tale enn et avhgr. Gode lydopptak er ogsa avgjorende for god transkribering og videre
analysearbeid (Tjoral, 2017)).

Det kan veere informantene ble ukomfortable av bandopptakeren. For a unnga at den skulle
bli en faktor, provde jeg a gi minst mulig oppmerksomhet til opptakeren mens intervjuet
foregikk. Dette gikk fint i alle elevintervjuene, men jeg er litt mer usikker pa laererintervjuet.
Et eksempel fra leererintervjuet viser hvordan lydopptak kan pavirke informantens komfort
og hva de velger a si. I leererintervjuet fortsatte informanten samtalen etter at lydopptakeren
ble stoppet. Det ble eksplisitt sagt at ” Siden intervjuet na er ferdig, kan jeg legge til at|...]”.

Det er tydelig at informanten satt pa refleksjoner hun ikke ville ha med i datamaterialet.

3.4 Metodetriangluering

Som man kan se av metodepresentasjonen over har jeg valgt a benytte en form for metode-
triangulering. Metodetriangulering vil si at man kombinerer metoder fra bade kvalitative
og kvantitative tilnserminger. Slik triangulering er hensiktsmessig i den forstand at de ulike
metodene kan oppheve eventuelle svakheter ved de andre metodene (Johnson m. fl., 2007).
I mitt tilfelle er den kvalitative metoden supplert av en kvantitativ spgrreundersgkelse.

Johnson m. fl.| (2007)) beskriver kvalitativ dominert metodetriangulering som forskning
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som baserer seg pa den kvalitative dataen, men likevel erkjenner at kvantitativ data vil

styrke forskningsprosjektet.

Denne oppgaven baserer seg hovedsakelig pa den kvalitative dataen, men den kvantitative
vil bli brukt supplerende. Problemstillingen er formet slik at den drar nytte av kvalitativ
data. Den kvantitative spgrreundersgkelsen ble i etterkant av turene sendt ut til hele klas-
sen, i tro om at dette kunne styrke forskningsprosjektets resultater. Datagrunnlaget er for
lite til a trekke generelle konklusjoner, men det er likevel interessant a se om svarene pa

sporreundersgkelsen star i stil med det som kom fram i intervjuene.

3.5 Bearbeiding og analyse av datamaterialet
3.5.1 Transkribering

Innsamlet data taler ikke for seg selv og ma av den grunn fortolkes (Kristiansen og Krog-
strup|, [1999). For a fa til en fortolkning av data er det fordelsmessig om den sorteres og
gjores klar for tolkning. Dette kan gjores gjennom et transkriberingsarbeid. I den fglgende
seksjonen vil jeg ta for meg bade transkriberingen av observasjonene og intervjuene. Det
vil si at lydfilene fra intervjuene og observasjonsnotatene fra observasjonene ble omgjort

til sammenhengende tekst.

Etter de deltagende observasjonene ble observasjonsnotatene transkribert om til ren tekst.
Transkriberingen ble gjennomfgrt samme dag som observasjonsstudien, slik at mine opple-
velser var ferskt i minne. Dette tenkte jeg ville gi en sa god gjengivelse av observasjonene
som mulig. Jeg vil poengtere at transkriberingen av observasjonene aldri vil bli identisk
med virkeligheten. Det var for eksempel tidvis vanskelig a oppfatte hva elevene sa. At jeg
ikke var en del av samtalene og elevene dermed ikke snakket direkte til meg, gjorde at det
av og til var vanskelig a oppfatte det som ble sagt. Jeg vil presisere at det er snakk om fa
tilfeller og at feltnotatene stort sett bestar av sitater og samtaler der jeg er sikker pa hva

som ble sagt.
Intervjuene ble ikke transkribert like etter gjennomfgringen. Selve intervjusituasjonen og
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transkriberingen skjedde men noen maneders mellomrom. Dette var kanskje ikke helt guns-
tig, og |Dunn| (2016) peker pa at transkriberingen med fordel kan gjennomfgres sa tett opp
til intervjuene som mulig. Pa tross av dette gjorde travle tider med eksamener og av-
slutning av skolesemester at transkriberingen ble utsatt. Siden transkripsjonen skjedde et
stykke etter intervjuet var det viktig for meg a gi en sa presis gjengivelse som mulig og
at intervjuene ble skrevet ut i sin helhet. Fullstendige transkripsjoner skaper ogsa rom for

sitering av informantene.

Tjora (2017) sier det er viktig a veere ngye i transkriberingsarbeidet da dette er sentralt for
senere analyse. Transkriberingen av intervjuene og observasjonene gjorde det innsamlede
datamaterialet klart for analyse. Likevel skal det papekes at analysen har startet under
transkriberingen (Dunn) [2016; Tjora, 2017). I det folgende delkapittelet vil jeg for en-
kelthets skyld kalle arbeidet med dataen etter transkriberingen for analysearbeidet. Dette
er ogsa tidspunktet hvor kontakten med informantene brytes og forskeren gar over til a

analysere og tolke dataen (Thagaard, 20006).

3.5.2 Analyse

Gjennom analysen vil man trekke ut den informasjonen fra datamaterialet som er viktig
og relevant for forskningsspgrsmalet. (Tjoral (2017) sier malet med kvalitativ analyse er at
en leser skal fa gkt forstaelse for forskningstemaet uten selv a matte ga gjennom datama-
terialet. Som forsker ma man ta hgyde for at de som blir observert har interesse av vare
analyser. Det stiller strenge krav til forskeren nar det gjelder ngyaktighet og etterrettelig-
het slik at dataen fremstilles sa riktig som mulig. I det folgende vil jeg presentere hvordan
jeg arbeidet med analysen. For a oppna en strukturert og oversiktlig behandling benyttet
jeg meg av koding og kategorisering. Kodingen deler datamaterialet opp i mindre enheter

etter tema og meningsinnhold (Postholm) 2010).

I startfasen av analysen bgr kodene vaere tekstnaere, noe som vil si at de tar utgangspunkt
i den aktuelle empirien og ikke teori (Tjoral, [2017). For a gjgre dette brukte jeg i starten

deskriptive koder som er naert knyttet til dataen og som reflekterer dataens meningsinnhold.
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For a fa til dette, startet jeg med a ta notater i margen pa transkriberingsutskriftene.
Siden formalet mitt var a sammenligne informasjon fra forskjellige informanter, var neste
aktivitet a plassere informasjon fra de forskjellige informantene inn i en tabell. Dette var
en enkel mate a fa forstaelse over datamaterialet pa, og det skapte en oversiktlig ramme

for sammenligning.

Etter a ha kodet ferdig, fordelte jeg de forskjellige kodene i kategorier. Ved a dele inn teksten
i kategorier kan store datamengder sammenfattes til oversiktlige enheter, noe som igjen kan
bidra til a identifisere sentrale temaer i dataen |[Thagaard (2006). Kategoriene jeg satt igjen
med var 1) Holdninger til feltkurs og ekskursjon, 2) Forholdet mellom teori og praksis,
3) Variasjon i skolehverdagen 4) Forstaelse og sammenheng 5) Forarbeid og etterarbeid.
Her inkluderte jeg ogsa svarene fra de kvalitative spgrsmalene i spgrreundersgkelsen. Siden
spgrreundersgkelsen ble gjennomfort digitalt, fikk jeg opp alle svarene i stolpediagrammer.
Disse printet jeg ut sammen med svarfordelingen oppgitt i prosenter. Her skilte jeg mellom
skolene slik at jeg kunne sammenligne de forskjellige turene. Jeg printet ogsa ut en med

all data samlet, dette for a fa et overordnet bilde.

Observasjonsnotatene ble ogsa kategorisert. Her delte jeg inn i fglgende kategorier: 1) Fag-
lige aktivitet i felt, 2) Spgrsmal til leereren, 3) Leererens aktiviteter i felt, 4) Utenomfaglige
aktiviteter blant elevene. Etter a ha kodet, kategorisert og sortert datamaterialet fra de
forskjellige metodene for seg selv, sammenlignet jeg kategoriene med hverandre. Dette ga
meg muligheten til & kunne sammenligne observasjonene og intervjuene pa en oversiktlig

mate.

Nar man deler datamaterialet opp i mindre koder og kategorier, kan man miste det helhet-
lige perspektivet. [Thagaard (2006)) papeker at det er tolkningene av datamaterialet som
sammenlignes, ikke datamaterialet i seg selv. Det er ingen garanti at analyse av enkelte
enheter gir en helhetlig forstaelse, og forskeren ma derfor pendle mellom del og helhet. I
lppet av analysen vendte jeg stadig tilbake til transkripsjonene. Det for a forsikre meg om
at analysen var tett knyttet til dataen og at jeg fikk en helhetlig og nyansert forstaelse.

Videre ble meningsinnholdet tolket i lys av det teoretiske rammeverket.
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3.6 Etiske betraktninger og kritiske refleksjoner

Forskning er en pagaende prosess hvor det vil oppsta forhold og situasjoner som krever
refleksjon og oppmerksomhet. Kritisk refleksivitet handler om at man til en hver tid er
selvbevisst i sin rolle som forsker og vurderer de situasjonene som oppstar (Hay} 2016).
Dette er viktig fordi forskerens personlige interesser og tidligere tilegnede kunnskaper er
med pa a forme arbeidet (Tjora, 2017). I dette kapittelet vil jeg rette fokuset mot de
etiske betraktningene jeg fglte var mest relevant for meg. Slike etiske betraktninger er
verdt a tenke over underveis og bgr kunne gjenkjennes i forskningsarbeidet. Jeg vil ta
for meg konfidensialitet, informert samtykke og min posisjon og forskerrolle i datainnsam-
lingsayeblikkene. Til slutt vil jeg gjore rede for forskningens kvalitet ved a se pa validiteten,

reliabiliteten og overfgringsverdien til resultatene.

3.6.1 Konfidensialitet og informert samtykke

Konfidensialitet

Forskningsarbeid, spesielt kvalitativt, kan innebaere a ga lgs pa folks privatliv (Hay, 2016)).
Selv om det er snakk om personlige intervjuer, vil jeg pasta at mitt forskningsarbeid i liten
grad invaderte informantenes privatliv. Pa den andre siden kan en leerers didaktiske valg
foles personlig for leereren, og elever som deltar vil kunne oppleve gjennomfgringen som
tryggere dersom det garanteres konfidensialitet. Dermed er informanters konfidensialitet

sentralt ogsa i mitt tilfelle, og noe jeg skal anerkjenne og respektere.

For a bevare informantenes konfidensialitet har jeg anonymisert navn pa bade skoler og
informanter. I empirien og diskusjonen seinere i oppgaven har jeg brukt fiktive navn pa
bade skolene og elevene. Dataen ble oppbevart pa en trygg plass med begrenset tilgang
og slettet i etterkant av prosjektet. En slik handtering gjor det vanskelig for andre a fa
tilgang til dataen min, eller a forsta hvilke skoler og personer det er snakk om. Knyttet
til elevintervjuene, der utvalget ble gjort sammen med laereren til elevene, sgrget jeg for
a ha minst to elever av hvert kjonn. I tillegg har jeg valgt & anonymisere kjgnn i dataen

for a forsterke anonymiteten. Disse valgene gjor at en laerer ikke vil kunne kjenne igjen
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enkeltelever i oppgaven.

Strategier for a skaffe informanter kan ramme enkelte forskningsetiske krav (Tjoral, 2017)).
Et eksempel pa dette er bruken av sngballmetoden for a skaffe informanter, nevnt i kapittel
[3.3.2] Siden metoden kan veere avslgrende for anonymiteten til leereren, ga jeg beskjed om
at jeg kontaktet leereren etter anbefaling fra en som allerede kjente til forskningsprosjektet,
og at hun som eneste laerer i datamaterialet da kunne kjennes igjen av vedkommende. Jeg
opplevde det som riktig a gjore informanten oppmerksom pa situasjonen og at jeg ikke

kunne garantere full konfidensialitet.

Informert samtykke

Ethvert forskningsarbeid fglger prinsippet om at forskeren skal ha informert samtykke fra
deltagerne. Informantene skal fa kjennskap til formalet med prosjektet og at de til en hver
tid kan trekke seg. Forskningsprosjektet skal ikke settes i gang for informanten har gitt
samtykke til det, med andre ord, de ma gi forskeren tillatelse til a involvere dem. Forskeren
ma vise respekt for informantens raderett over eget liv og de opplysningene som eventuelt
deles med andre (Thagaard, [2006). For spgrreundersgkelsen og intervjuene skaffet jeg meg
informert samtykke fra samtlige informanter. Her gjentok jeg informasjonen som ble gitt
pa turene om at disse intervjuene ville ha enkelte elevers opplevelse av gjennomfgring og

leeringsutbytte. Alle fikk beskjed om at de kunne trekke seg nar de ville.

Jeg skaffet ikke informert samtykke fra elevene for observasjonen. De fikk riktignok vite at
jeg var med for a observere hvordan feltkurset ble gjennomfgrt, men ikke at de var en sentral
del av observasjonen min. Dette gar i mot det informerte samtykkes krav om at informanter
har rett til a vite at de er med i et forskningsprosjekt og hva forskningsprosjektet handler
om. Pa den andre siden argumenterer Hay| (2016 for at det er mulige unntak til regelen
som kan godtas, for eksempel at informantene ikke vet akkurat hva forskeren forsker pa.
Jeg var bekymret for at mitt naerveer ville pavirke elevenes oppfarsel dersom de visste at
jeg observerte dem, og som nevnt har det sikker gjort det. Likevel utnyttet jeg meg av

unntaket for a minimere min pavirkningskraft pa elevene.
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3.6.2 Forskerrollen, posisjonering, maktrelasjon

Under observasjonen var min rolle bade leerer og forsker. Da jeg kom tilbake en uke seinere
for a gjennomfgre sporreundersgkelsen og intervju sa elevene fremdeles pa meg som forsker
og leerer. Dette forholdet kan ha pavirket samtalene vare ettersom de snakket om feltkurset
med en lerer. For a motvirke dette, forklarte jeg prosjektet sa ngye som mulig, slik at de
forstod at dette ikke var en vurdering av kunnskapen deres, men en undersgkelse av hvordan
de opplevde feltkurset. I tillegg til at min rolle kan ha pavirket elevene, kan jeg ogsa ha
blitt pavirket av dem. Ettersom jeg kjente den ene klassen fra for av hadde jeg allerede et
inntrykk av elevene for observasjonene og intervjuene. Jeg hadde for eksempel en visshet
om niva, interesse og arbeidsvaner. Slike inntrykk kan trolig hatt innvirkning pa mine

tolkninger.

3.6.3 Forskningens kvalitet

I det folgende vil jeg redegjore for oppgavens reliabilitet, validitet og overfgrbarhet. Disse

begrepene brukes nar man snakker om kvaliteten pa forskningsoppgaver.

Reliabilitet

Reliabilitet handler om at det finnes en logisk sammenheng gjennom hele prosjektet (Tjo-
ra, 2017)). Det gar fra valg gjort i forkant av datainnsamlingen, til selve innsamlingen og
hvordan teori trekkes inn i forskjellige stadier i oppgaven. God reliabilitet kan ogsa vise at
prosjektet ikke er styrt av personlige eller politiske interesser, eller andre faktorer som det
ikke er redegjort for. Ettersom alle personer sitter pa forskjellige verdier, perspektiver og
forhandskunnskaper, kan ingen sette seg inn i forskerens fortolkningsprosess. Forskeren kan
derimot styrke undersgkelsens reliabilitet ved a gi en palitelig presentasjon av forskningsre-
sultatene og en apen beskrivelse av hvilke valg som ble tatt underveis i forskningsprosjektet

(Tjoral 2017).

I metodekapittelet har jeg redegjort for valg av metoder og gitt en detaljert beskrivelse av

forskningsprosessen. Her har jeg gjort rede for hvordan observasjonen ble gjennomfgrt, valg

35



jeg gjorde i forkant og utfordringer jeg kjente pa underveis. Jeg har ogsa gjort rede for valg
av fokuserte intervjuer med elevene og semistrukturert intervju med leereren. Intervjuguider
og spgrreundersgkelsen er ogsa lagt ved som vedlegg i oppgaven. Jeg har ogsa gjort rede for
relasjonen til informantene. I empirien har jeg bevisst brukt sitater fra informantene. Dette

for a fremstille dataen sa riktig som mulig og a opprettholde god transparens i oppgaven.

Forskersubjektivitet er neert knyttet til reliabilitet og kan forklares som den personlige
pavirkningen en forsker vil ha pa egen forskning (Tjora, [2017). Forskningsresultatene kan
veere farget av forskerens perspektiver, forkunnskaper og meninger. Personlig valgte jeg
denne masteren pa grunn av interesserer for geografifaget og alternative laeringsarenaer.
Gjennom egen utdanning og erfaringer har jeg gjort meg opp meninger og antakelser om
hvordan feltbasert undervisning kan gjennomfgres pa en god mate. Det er grunn til a tro
at min forstaelse har pavirket mine tolkninger og teoretiske valg. Resultatet av forsknings-

prosjektet ville ikke veert likt dersom en annen hadde gjennomfgrt det.

Validitet
Validitet har, i likhet med reliabilitet, med forskningens troverdighet a gjore (Thagaard,
2006)). Validitet stiller spgrsmal til hvorvidt de svarene vi finner i var forskning faktisk er

svar pa forskningsspgrsmalene vi stiller (Tjora, 2017).

Formalet med masteren var a finne ut hvordan elever opplever feltbasert undervisning og
hvordan dette stiller seg til dybdelaering. Jeg valgte en metodetriangulering der jeg brukte
bade observasjon, sporreundersgkelse og intervjuer for a besvare problemstillingen. Dette
var for a utjevne eventuelle svakheter ved de forskjellige metodene. Metodene i seg selv ville
ikke alene veert egnet til a besvare oppgavens problemstilling. Observasjon gir en adekvat
forstaelse av turene i tillegg til at det gjgr beskrivelsene, svarene og referansene til elevene
mer tilgjengelig. Observasjon som metode passer ogsa bedre for a undersgke praksis, og var
med i oppgaven for a fa innblikk i hvordan elever oppferer seg pa feltkurs og ekskursjon.
Jeg vil likevel pasta at intervju passer som det primaere metodevalget ettersom oppgavens
fokus ligger pa elevers opplevelser. Nar det er snakk om opplevelser vil direkte svar gjen-

nom intervjuer veere den mest troverdige metoden for datainnsamling. Spgrreundersgkelsen
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kunne gi et svar fra hele klassen pa enkelte spgrsmal som kunne kvantifiseres. Leererinter-
vjuet har ikke noe med elevers forstaelse og gjore, men kan trekkes inn i diskusjon og gi
den et dypere niva. Metodetrianglureing som metode har med andre ord veert en styrke for
a besvare oppgavens forskningsspgrsmal. En kan spgrre seg om dybdeintervju ville passet
bedre for a finne ut av elevers opplevelser, men som [Tjora (2017)) sier kan dybdeintervju
veere ungdvendig om det ikke er snakk om sarbare temaer. I tillegg spilte mangel pa tid

inn som faktor. Dette gjorde at jeg heller valgte fokuserte intervjuer.

Knyttet til dybdelering kunne det veert tjenlig a vurdere elevene i forkant og etterkant av
turene og pa den maten fatt testet om de hadde leert noe. Dette ble heller ikke gjennomfert
grunnet mangel pa tid. Det skal ogsa sies at det er vanskelig a vurdere hvorvidt dybdelsering
har skjedd. Samtidig blir spgrsmal om dybdelsering i denne oppgaven knyttet opp mot

elevenes opplevelser, tilbakemeldinger og hva de selv sier de far ut av turen.

Overfgringsverdi

Funnene som gjores i denne oppgaven vil ikke veere generaliserbare. Funn ved kvalitativ
forskning vil sjelden veere det, men det kan absolutt ha overforingsverdi. Svarene fra forsk-
ningsprosjektet vil kunne si noe om elevers respons pa ulike tilneerminger til feltkurs og
ekskursjon. Selv om det er subjektive meninger, kan det vaere pekende pa tendenser. Ved a
se pa hvordan feltkurs gjennomfgres og ved a se pa tilbakemeldinger fra elever, kan forsk-
ningsprosjektet ogsa hjelpe til med a skape bedre turer for andre geografiklasser i fremtiden.
Forskningen kan i tillegg ha verdi ut over geografifaget. Det kan veere til stgtte i andre fag
der man bruker alternative leeringsarenaer, eller programfag neert knyttet til geografi som
geofag og samfunnsgeografi. Jeg tror ikke at man gjennom forskning kan finne den ene,
riktige maten a drive undervisning pa i skolen. Jeg tror heller ikke at et gitt undervis-
ningsopplegg, om dette er i klasserommet eller pa alternative plasser, fungerer like godt i
alle klasser, men jeg tror dette prosjektet kan veere til hjelp som innspill og teoriproduksjon

knyttet til undervisningsopplegg.
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4 EMPIRI

I det folgende vil jeg presentere funn som er gjort i dataen. Empirien vil bli presentert
i kronologisk rekkefglge etter nar den ble samlet inn. Det vil si at jeg forst presente-
rer hvilke observasjoner jeg gjorde pa tur med skolene. Videre vil jeg vise fram funn fra
sporreundersgkelsen som ble gjennomfort, for jeg avslutningsvis redegjor for funn i de kva-

litative intervjuene.

For a kunne presentere empirien pa en oversiktlig mate uten a avslgre identitet, har jeg
laget fiktive navn til skolene og elevene. Skolen som gjennomfgrte en ekskursjon har jeg
kalt Ekre Videregaende skole, og skolen som gjennomferte et feltkurs har jeg kalt Ferder
Videregaende skole. For a skille mellom elever pa de to skolene har de fatt navn som
begynner pa samme bokstav som det fiktive skolenavnet, alt etter om de var med pa
ekskursjon eller feltkurs. Navnene jeg har valgt er Elisa, Else, Eirik og Espen pa Ekre
Videregaende og Frida, Fredrik, Fritjof og Fay pa Ferder Videregaende.

4.1 Observasjonsempiri

Som nevnt tidligere ble turene gjennomfgrt i det samme omradet, riktignok med forskjel-
lige tilngerminger og stoppesteder. Turene foregikk i Gauldalen rett sgr for Trondheim og i
noen sidedaler. Underveis pa turene skrev jeg ned tanker og noen direkte sitater fra elever
og laerere. For a gi en sa riktig presentasjon som mulig vil jeg trekke inn sitatene der det
er naturlig. Ferder videregaende skole hadde fire innlagte stopp, mens Ekre Videregaende
skole hadde tre. Tidsbruken pa stoppene, bade med Ferder og Ekre varierte fra stopp til
stopp. Alt fra 15 minutter pa det minste til over en halvtime pa det meste. Dette skyldtes
ikke tematikken pa stoppene, men i stgrre grad gangavstand fra hvor bussen stanset og
til der oppgavene/observasjonene skulle gjores. Det ene stoppet med Ekre Videregaende
var pa over en time ettersom dette ogsa inkluderte lunsjpause. Jeg vil ikke presentere en
kronologisk gjennomgang av plassene de besgkte, men redegjore for forskjellige observasjo-

ner som er interessante for analysen og som var gjentagende i observasjonsskjemaet eller
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notatene.

4.1.1 Ferder Videregaende

Feltkurset med Ferder Videregaende varte en halv skoledag og hadde fire innlagte stopp.
Det begynte kl. 12.00 og var ferdig 15:45. Elevene ble fordelt pa to busser. Da bussen
stanset pa stoppene, gikk elevene ut og begynte med oppgavene de hadde fatt utlevert i
forkant. Elevene hadde et hefte med oppgaver som matte besvares pa hvert stopp (Vedlegg
A). Oppgaveheftet var todelt, og halvparten skulle veere gjort i forkant av feltkurset. I
oppgaveheftet var det kart hvor stoppene var markert. Fgr bussen stoppet presiserte leereren
hvilke oppgaver elevene skulle jobbe med da de kom ut av bussen. Lareren hadde ingen
felles gjennomgang av tema eller informasjonsdeling utover det som ble gitt inne pa bussen.
Hun ga tips til hvordan de kunne komme i gang med oppgavene og besvarte spgrsmal

elevene stilte underveis.

Jeg observerte at de fleste elevene arbeidet med oppgavene, men jeg hgrte at mange spurte
hverandre om svarene fremfor a undersgke eller prgve selv. “Hva skrev dere pa oppgave
C?7, er et eksempel pa et spgrsmal en elev stilte til en annen. Det var ogsa enkelte spgrsmal
til leererne (og meg) som gikk igjen pa stoppene. Typiske var “Vi er ferdige, hva gjor vi na?”
eller “Er dette riktig?”. Med andre ord var dette spgrsmal som var rettet mot oppgavene
de arbeidet med. Pa stoppene var det til tider en del utenomfaglige aktiviteter og samtaler.
Sa vidt jeg klarte a fa med meg, skjedde dette i etterkant av at oppgavene var besvart.
Ofte ogsa som en folge av at leererne, som svar pa spgrsmal om hva som skal gjores nar
de var ferdige med oppgavene, sa at de straks skulle dra videre med bussen. Etter hvert
stopp gikk leereren i tillegg en runde bak i bussen for a sjekke om elever brant inne med

noen ubesvarte spgrsmal.

4.1.2 Ekre Videregaende

Ekskursjonen med Ekre Videregaende skole hadde tre innlagte stopp. Pa hvert stopp startet

lzereren med en appell om hvorfor de stoppet der og hvilke temaer fra geografifaget som
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var aktuelle. Leereren forklarte landformene de kunne se og hva som var arsakene til at
landskapet sa ut som det gjorde. Elevene ble oppfordret til a ta bilder som de kunne bruke
i etterarbeidet. Underveis pa bussturen leste leereren hgyt fra et informasjonsark (Vedlegg
B). Arket var laget av en annen geografileerer i forkant av turen og inneholdt informasjon
om geografiske temaer man kunne observere fra bussen eller pa stoppene. Pa et tidspunkt,
da laereren skulle gi informasjon over hgyttaleranlegget sa hun: “Unnskyld at jeg gdelegger

den gode stemningen, men til hgyre ser dere [...]”.

Etter noen minutters forelesningsbasert presentasjon pa de innlagte stoppene, disponerte
elevene resten av tiden fritt. Da leererne var ferdig med a snakke, gikk de mellom elevene
og gjentok det de hadde sagt eller spurte elevene om deres observasjoner eller refleksjoner.
Da leereren stilte spgrsmal direkte til enkeltelver, brukte de tid pa a svare og reflektere.
I likhet med feltkurset til Ferder Videregaende stilte ogsa elevene pa Ekre spgrsmal til
lzererne. Et par av spgrsmalene var faglig vinklet, men majoriteten av spgrsmalene var av

typen “Hvor lenge skal vi veere her?”, “Er vi ferdige?”, “Hva skal vi gjgre?”.

Jeg observerte at leereren hadde vanskeligheter med a samle alle elevene da de var kommet
ut av bussen. Ca 20 % av elevene stilte seg ikke rundt leereren for a hgre pa. Underveis ob-
serverte jeg mye ikke-faglig aktivitet pa de forskjellige stoppene. Dette var mest synlig etter
at leereren hadde snakket, men ogsa samtidig. Elevene tok for eksempel bilder av hverandre
eller plukket lgvetann. Pa det ene stoppet fant noen elever en lekepistol med skumpatro-
ner som de brukte til a skyte pa hverandre med. Dette fanget ogsa oppmerksomheten til
elevene som stod i neerheten. Ved et av stoppene, like ved Hovin togstasjon, var det ogsa
en antikkutstilling. Etter leererens formidling brukte store deler av elevmassen resterende
tid pa antikkutstillingen. Jeg observerte at noen elever diskuterte spgrsmal leereren hadde
stilt tidligere, men dette var minimalt. Begge feltkursene ble avsluttet pa bussen og elevene

ble paminnet om at de i neste ukes geografitime skulle starte med etterarbeidet.
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4.2 Spgrreundersgkelse

I dette delkapittelet vil jeg presentere data fra spgrreundersgkelsen. Til a starte med vil
jeg vise noen stolpediagrammer fra de kvantitative spgrsmalene. Etter det presenterer
jeg svar fra de to kvantitative spgrsmalene i spgrreundersgkelsen. I spgrreundersgkelsen
brukte jeg utelukkende feltkursbegrepet. Dette var for enkelthets skyld ettersom jeg ikke
tror elevene differensierer mellom feltkurs- og ekskursjonsbegrepet. Det var ogsa tydelig at

sporreundersgkelsen var knyttet til den turen de var med pa en uke i forveien.

4.2.1 Verdien av feltbasert undervisning

Tall fra undersgkelsen viser at majoriteten av elevene pa begge skolene mener feltkurs gker
forstaelsen i geografifaget. Litt over 80 prosent av de spurte elevene svarte ‘Enig’ eller ‘Litt
enig’ i denne pastanden (Figur . Minoriteten av elevene mener feltkurs ikke gker deres

forstaelse i faget. Her var det marginale forskjeller mellom skolene.
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‘ B e
o 1 — o

Enig Litt enig Litt uenig Uenig Usikker
0 Ferder OEkre

Figur 4: Jeg fgler feltkurs gker min forstaelse i geografifaget

Selv om majoriteten mener feltkurs gker forstaelsen i faget, svarer i underant av halvparten

at de leerer mer av feltkurs enn vanlig klasseromsundervisning. Her er det noen sma for-
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skjeller mellom skolene. Blant elevene pa Ferder svarer 55 % at de leerere mer av feltkurs,
mens 30 % svarer de leerer mer 1 klasserommet. Av elevene pa Ekre svarer 44,3 % at de
leerer mer av klasseromsundervisning, mens 44,3 % svarer de leerer mer i klasserommet.
Det var en litt stgrre andel av elevene pa Ferder Videregaende som mener de leerer mest
av feltkurs, mens blant elevene pa Ekre Videregaende var det like mange elever som mente

klasseromsundervisning var den beste leeringsformen.
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Figur 5: Jeg laerer mer av feltkurs enn vanlig klasseromsundervisning

4.2.2 Forberedelser og laererens rolle

Det er forskjeller mellom elevene pa skolene nar det kommer til folelsen av a veere forberedst.
Den store majoriteten av elevene pa Ferder folte seg forberedt. Hele 89,4 % sa seg ‘Enig’
eller ‘Litt enig’ i denne pastanden. Av elevene pa Ekre svarer 54,1 % at de er ‘Enig’ eller
‘Litt enig’ (se Figur |§[) Undersgkelsen viser ogsa at flesteparten av elevene, bade pa Ekre
og Ferder, folte de ikke kjente til de ulike stoppene for turen (se Figurlz[). Det kan virke som
om mangel pa kjennskap til stoppene ikke spiller inn pa deres fglelese av a veere forberedt

til tur.
Av elevene pa Ferder videregaende skole sa 60 % av elevene seg uenig i at leererne burde
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Figur 6: Jeg fglte meg forberedt til feltkurset
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Figur 7: Jeg kjente til de ulike stoppene fgr feltkurset
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snakker mer, mens 25 % sa seg litt enig i at laereren burde snakket mer (se Figur. Elevene
pa Ekre Videregaende skole er ikke like homogene i sine svar. Her mener 40 % av elevene

at laereren burde snakket mer, mens 46 % ikke mener det.
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Figur 8: Leererne burde snakket mer pa stoppene

4.2.3 Kbvalitative svar i spgrreundersgkelsen

I de to siste spgrsmalene i spgrreundersgkelsen fikk elevene muligheten til a skrive svar. I
det folgende vil jeg presentere noen av svarene. For a gi en sa lik gjengivelse som mulig vil

jeg av og til sitere utdrag fra svarene.

En stor del av elevene, bade fra Ekre og Ferder, pekte pa forholdet mellom teori og praksis
da de skulle begrunne hvorfor feltkurs er en god eller darlig leeringsmetode. Ifplge neermere
30 % av elevene er feltbasert undervisning gode arenaer for a se hvordan teorien de leerer i
klasserommet faktisk kommer til syne i virkeligheten. Elever fra begge skolene peker ogsa
pa variasjon som en fordel ved feltbasert undervisning. Naermere 25 % av elevene sier ogsa
at feltkurs og ekskursjon skaper forstaelse og sammenheng i faget. Dette er begreper som
Utdanningsdirektoratet bruker om dybdelaering. I disse svarene er det ingen signifikant

forskjell mellom skolene.
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Enkelte elever peker ogsa pa utfordringer. Elever fra begge skoler sier de leerer mer i
klasserommet enn pa tur. “Tavle er mer oversiktlig” og “Forklaringer gjores liker bra i
klasserommet” er eksempler pa svar i datamaterialet. Et tredje svar lyder som fglger: “Jeg
er den typen som laerer godt nok i et klasserom”. I svarene er det i tillegg eksempler fra

begge skolene hvor elever mener turene er for lange i forhold til leeringsutbyttet.

En utfordring som gjentatte ganger blir nevnt fra elever pa Ekre Videregaende er antall
elever per laeerer. Det kan virke som om flere av elevene opplevde at det var for mange elever
i forhold til leerere. “Det var vanskelig a hgre hva leereren sa” og “Det var vanskelig a hgre
pa pga mye brak og siden det var mange folk” er eksempler pa svar i datamaterialet. Flere
elever pa Ekre ga ogsa uttrykk for at leereren burde snakket mer underveis. Utfordringene
med brak og vanskelighetene med a hgre det leereren sa ble knyttet opp til elevantallet.
Det ble ogsa uttrykt misngye om forarbeidet, da enkelte elever ikke folte seg forberedt til

turen.

Utfordringer som trekkes fram fra elevene pa Ferder Videregaende er knyttet til oppgavene
de jobbet med. En informant nevnte at det kunne veere vanskelig a gjore observasjoner
alene. Noen elever mente ogsa at a gjgre oppgaver i felt har praktiske utfordringer ettersom

“oppgavearket blir gdelagt” og “oppgaver er enklere a gjgre i klasserommet”.

4.3 Svar fra elevintervjuene

I det folgende vil empirien som er kommet fram gjennom intervjuene presenteres. Fgrst vil
jeg ta for meg elevintervjuene, deretter leererintervjuet. Som nevnt tidligere har jeg gitt

informantene fiktive navn pa samme forbokstav som den turen de var med pa.

4.3.1 Elevenes oppfatning av feltarbeid og ekskursjon

Alle informantene likte ekskursjonen eller feltkurset de var med pa, og det var ingen som
uttrykte direkte misngye. En ting som ble trukket frem av informantene pa begge skole-

ne var verdien av variert undervisning. Bade feltkurs og ekskursjon skaper ifglge elevene
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variasjon i en ellers homogen skolehverdag hvor de som oftest sitter i klasserommet. Ifglge
elevene har det a komme seg ut av skolebygningen en verdi i seg selv og er positivt for
leeringsmiljpet. Frida sier “Det er godt a komme seg litt ut av klasserommet og liksom. Jeg
synes det er godt at det er variert”. En lignende fglelse sitter Else med, som sier: “Det er jo

veldig leererikt a dra ut der og pa en mate, ja, gjgre noe annet enn a sitte i klasserommet”.

Flere peker ogsa pa forholdet mellom teori og praksis, og at turene er en fin mate a faktisk se
det de leerer om. Eirik trakk fram gaturen opp til konglomeratveggen E| som et hgydepunkt:
“[...] det var litt ekstra kult enn a bare se det pa en bok”. Pa lignende mate peker Fay
pa hvordan feltarbeidet hjalp henne med a se hvordan geografifagets teori utfolder seg i
praksis: “Man far se hvordan det faktisk foregar, og man leerer ganske mye av a se det vidt
foran seg. Man far knyttet teorien opp til virkeligheten.”. Det a se sammenhengen mellom

teori og praksisen skaper altsa forstaelse i geografifaget.

Nar det gjelder turenes innhold og leeringsutbytte trekker informantene fram forskjellige
verdier. Her er det et skille mellom skolene. Frida og Fritjof pa Ferder sier det er kult a fa
prove ut ferdighetene sine gjennom oppgaver. Her vektlegges det tydelig en glede av a fa
veere aktiv 1 egen leeringsprosess og a bli utfordret med oppgaver. Fritjof forteller ogsa at

han samarbeider med en kamerat for a forsta oppgavene.

“Jeg synes det er greit, men jeg samarbeidet jo litt med en og vi tenkte litt
sammen og sann da. Sann at vi liksom brukte hverandre sin kapasitet for a

hjelpe hverandre.”

Samtidig forteller Fritjof om en utfordring med oppgaver i felt knyttet til arbeidsforholdene.

Han mener det er lettere a skrive og tenke nar han sitter pa skolen.

Trenden blant informantene pa Ekre er at de sier at de ikke lserer noe nytt, men at det
meste av ekskursjonens innhold var repetisjon. “Man laerer jo ikke noe seerlig, fordi det
vi leerte der kunne jeg fra fgr av”, sier Espen. Dette synet deles av Eirik som sier “Det

var litt greit med turen at vi fikk en repetisjon av det vi hadde om forste halvaret da”.

!'Konglomerat er en sedimentzer bergart
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Pa oppfglgingsspgrsmal om hvilke temaer som ble tatt opp pa turen, svarte Eirik at det

hovedsaklig var kapittel fire i boken det ble snakket om.

4.3.2 Leaererens rolle

Leerernes roller pa turene var forskjellige, og av den grunn er det ogsa interessant a se hva
elevene sier om dette. Elevene pa Ferder Videregaende satte pris pa a gjgre oppgaver pa
feltkurset. Likevel kommer det fram at leereren var en ressurs da de var usikre pa oppgavene

eller observasjonene. Frida sa fglgende om laererens rolle:

“Hun hjalp oss hvis det var noe vi ikke forstod. Da var det bare a ga bort til
henne og sporre. Og da hjalp hun oss ved enten a be oss tenke litt mer selv eller
si hva som er riktig. Hun gjorde litt begge deler, hun hjalp oss litt og fikk oss i

gang, men snakket liksom ikke over oss. Det var en god mate a jobbe pa.”

Pa Ekre Videregaende hadde leererne en mer sentral rolle i leeringssituasjonen, noe infor-
mantene ga uttrykk for at de likte. Elevene pekte pa vanskeligheten med a se landformer
uten hjelp fra leereren og syntes det var bra at noen fortalte hva de sa. Elevene sier at
lzereren kunne mye og delte av sine kunnskaper pa stoppene. Espen papekte ogsa verdien
av a ha en leerer tilgjengelig som kan besvare eventuelle spgrsmal man skulle besitte. Eirik
forteller at det til tider var vanskelig a hgre informasjonen som ble gitt og at det leereren
sa pa stoppene eller i bussen ofte ble overdgvet av smasnakk. Hva elevene leerer pa stop-
pene, avhenger ifglge Eirik ogsa av leererens formidlingsevne og kunnskaper. “Det var bra

vi hadde med en geografileerer og ikke en hvilken som helst leerer.”.

Til tross for forskjellige tilnserminger til feltbasert undervisning og klare differanser i leerer-

nes rolle pa turen, er alle informantene forngyde med hvordan leererne pa turen opptradde.

4.3.3 Om forarbeid

Pa Ekre svarte alle at forarbeidet var nyttig, men da de skulle si hva de gjorde i forarbeidet

var de ikke helt samstemte. Espen husket ikke helt hva de gjorde og Elisa sa de “googlet litt
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om Melhus” i timen fgr ekskursjonen. Eirik sa de fikk et ark med temaer som de burde lese
seg litt opp pa fgr ekskursjonen, og at de fikk timen i forkant til a lese i boken og sgke pa
internett. Else sier at de i forkant av ekskursjonen fikk vite om etterarbeidet og at de uken
for fikk informasjon om relevante temaer de burde repetere. Selv om de hadde forskjellige
inntrykk og opplevelser av forarbeidet, kommer det fram at timen i forkant hovedsakelig
ble brukt til repetisjon eller a forberede seg pa de forskjellige stoppene. Pa spgrsmal om

forarbeidet foltes nyttig, svarte Else:

“Ja, det var helt sikkert det. For da blir du klar over hva som skjer. Hvis ikke
kan det bli ganske vanskelig. For da sitter du der pa en buss og du vet ikke helt
hva du skal huske pa og hva som ikke er fullt sa viktig”.

Pa spgrsmal om hva som ble gjort i forkant av feltkurset svarer alle informantene fra
Ferder at de jobbet med et oppgavehefte som ogsa skulle veere med pa turen. Dette heftet
er nevnt tidligere i oppgaven. Alle informantene opplevde arbeidet med disse oppgavene
som nyttig. Fay sa det var fordelaktig siden man da kommer litt mer forberedt og skjerpet
til feltkurset, og ikke helt blank. Fredrik sa at arbeidet under feltkurset ble lettere siden

de hadde oppgavene fra forarbeidet med pa turen:

“Det var lettere a forsta. Hvis det var noe jeg var litt usikker pa sa kunne jeg
se tilbake pa de oppgavene. For eksempel pa det ene spgrsmalet om en ravine,
sa kunne jeg ga tilbake og se at ‘ja, det er en ravine ja, stemmer’, og da var det

lettere a svare pa de rode oppgavene”.

4.3.4 Om etterarbeid

Informantene fra Ekre Videregaende forteller at de i etterarbeidet skulle skrive en rapport
om det de selv leerte eller sa pa ekskursjonen. Denne skulle inneholde bilder og notater
som elevene hadde tatt pa turen. Temaer som informantene nevnte de kunne ta med var
landformer, konglomerat, neseringsvirksomheter, kroksjger, elveterrasser, flom og kultur- og

naturlandskap. Else sa at etterarbeidet hadde en oppsummerende effekt og at hun merket
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at alle temaene fra geografifaget passet inn. Alle informantene sier etterarbeidet forst og
fremst var repetisjon, men at det likevel var nyttig og leererikt. Espen mener at han leerer
mer av etterarbeidet enn av selve turen. Dette begrunner han med at hvis han ikke skulle
skrevet en rapport, sa hadde han ikke fulgt med pa turen. Bade Else og Elisa synes tre
sider var mye for en rapport. I etterarbeidsfasen var elevene noksa autonome med en stgrre,
apen oppgave som skulle besvares. De skal skrive om det de selv laerte og observerte pa

turen. Kriteriene var at rapporten skulle inneholde bilder fra turen og veere pa tre sider.

Etterarbeidet for elevene pa Ferder Videregaende innebar a skrive oppgavene som ble gjort
i forkant og under feltkurset inn i et Word-dokument og levere til laereren. Dokumentet
skulle ogsa inneholde eventuelle bilder som ble tatt underveis. Frida og Fritjof trekker
fram at dette hadde en praktisk hensikt siden oppgavearket fra feltkurset var skittent og et
Word-dokument er mer oversiktlig. Fay og Fredrik satte pris pa repetisjonen i etterarbeidet.
“Det var nyttig fordi vi fikk repetert litt. Og nar man legger inn bilder sa far man se litt

sammenhenger liksom, mellom teorien og bildene man har tatt”, sa Fredrik.

Sammenlignet med Ekre Videregaende var ikke elevene pa Ferder like autonome i etter-
arbeidet. Her jobbet elevene med de samme oppgavene som pa under feltkurset. Elevene
pekte riktignok pa repetisjonsverdien, men snakket i liten grad om et eventuelt leeringsut-

bytte. De trekker heller fram praktiske fordeler knyttet til digitalisering av oppgavene.

4.4 Svar fra leererintervjuet

I denne oppgaven er jeg forst og fremst ute etter elevers opplevelser og erfaringer med
feltkurs og ekskursjon. Det kan likevel veere interessant a hgre en leerers tanker om hvorfor
gjennomfgre slike turer og hva som er sterke og svake sider ved utendgrs undervisning. Jeg

vil her presentere den dataen fra intervjuet som er relevant for analysen.

Pa spgrsmal om hva hun mener er den beste maten a gjennomfgre feltbasert undervisning
pa, svarer leereren at “elevene ma jobbe malrettet, samtidig som det er utforskende. Det

vil si at det ma veere litt leererstyrt, men ikke helt foredragsmodellen”. Hun konkluderer
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ogsa med at det trolig er lettere a fa elevene interesserte om de ma gjgre noe aktivt. Denne
beskrivelsen av feltbasert undervisning ligner mest pa et feltkurs og den maten Ferder

Videregaende gjennomfgrte sin tur.

Lacreren er noksa usikker pa hva elever faktisk far ut av turene: “Jeg er ikke sikker pa om
det faglige utbyttet er sa stort”. Her legger hun til at etterarbeidet har en avgjgrende rolle
og sier at det ma knyttes direkte opp til turen. Dette vil sgrge for at elevene, nar de er ute
pa tur, har noe de skal finne ut av. Etterarbeidet er da oppgaver som skal besvares, altsa
repetisjon av det som er gjennomgatt pa turen. “Malet er a minne elevene pa det de har

leert, rett og slett”.

Pa spgrsmal om forarbeid forteller hun at timen i forveien ble brukt til a repetere aktuell
teori. Pa Ferder jobbet de med oppgaveheftet de skulle ha med pa turen. Oppgavene i
forarbeidet skulle i folge leereren ta for seg teorien elevene kunne mgte i felt. Pa Ekre var
det ikke helt pa samme mate. Her repeterte de aktuell teori, men det var ikke knyttet til de
forskjellige stoppene i like stor grad. I timen i forkant viste leereren de forskjellige stoppene
pa kart, men sier hun er usikker pa hva elevene fikk ut av dette: “Jeg tror ikke de er sa

gode i kart, de visste nesten ikke hvor de var i landet”.

Knyttet til utfordringer underveis forteller leereren at antall elever per laerer var en ekstra
utfordring pa ekskursjonen. Ifglge henne blir det pa ekskursjoner lett for elever som ikke
er interessert a komme seg unna. Dette er lettere a unnga dersom elevene har oppgaver de

skal gjgre underveis:

“Det er lett for de som ikke er sa interessert a komme seg til utkantene og sa
prover jeg a ga litt rundt og fange folk opp. Men nar man er 49 per buss eller

noe sant, sa er det litt vanskelig”.

En annen utfordring som ble trukket fram var tilgjengelig tid pa hvert stopp. Dette var

spesielt utfordrende med Ferder Videregaende, siden elevene skulle jobbe med oppgaver.

“Det var litt vanskelig for det er litt lite tid rett og slett, og det blir litt spo-

radisk. Man har ti minutter her og ti minutter der. I utgangspunktet sa tenker
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jeg at det er bedre a jobbe pa en utforskende mate, men det blir for lite tid pa

en mate med sanne timinutters stopp”.

For a oppsummere hva leereren sier, blir elever lettere interessert om de far veere aktive i
egen leeringssituasjon, men hun papeker at laerere bgr legge fgringer og styre turen. Hun
er usikker pa hva elever egentlig far ut av feltkurs og ekskursjon og trekker fram etterar-
beidet som avgjgrende for leering. Forarbeidet ble brukt til a repetere aktuell teori, og hun
antar at elevene ikke har szrlig gode kartkunnskaper eller kjennskap til stedene de var pa.
Utfordringer hun trekker fram er knyttet til antall elever og tilgjengelig tid. Med mange
elever vil det veere lettere for de som ikke er interesserte til a komme seg unna. Lite tid
skaper begrensninger for oppgavene elever skal jobbe med. Sistnevnte var spesielt knyttet

til Ferder Videregaende.
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5 DISKUSJON

I dette kapittelet vil jeg diskutere de empiriske funnene opp mot det teoretiske ramme-
verket. Malet er at jeg, med hjelp fra egen forskning og aktuell teori, skal kunne besvare

oppgavens problemstilling.

Det som skiller geografi fra andre fag er den romlige innfallsvinkelen. Forstaelse for omgi-
velsene er sentralt i faget (Holt-Jensen, [2007), og at elever gjor egne observasjoner i den
virkelige verden er derfor viktig for forstaelsen. Det er leereplanfestet at elevene skal delta
pa ekskursjon eller feltarbeid i lopet av skolearet i fellesfaget geografi. Leereplanen gir ikke
utrykk for gjennomfgringsmetode, tidsbruk eller andre, tilsvarende rammer. Geografilserere
har med andre ord stor frihet i planlegging og gjennomfgring av feltbasert undervisning.
I fornyelsen av lsereplanene og utformingen av nye kompetansemal har utvalget gatt bort
fra ekskursjonsbegrepet, men beholdt feltarbeid. Det er grunn til a tro at dette var et
bevisst valg med mal om at elever i storre grad skal veere aktive i egen undervisning. Jeg
vil i det fglgende diskutere styrker og svakheter elevene trekker fram med bade feltkurs og

ekskursjon, for a se om det er noen forskjeller her.

5.1 Hvordan opplever elever ekskursjon og feltkurs?
5.1.1 Forholdet mellom teori og praksis

Empirien viser at elever opplever feltkurs og ekskursjon som arbeidsmater hvor de far sett
det de leerer om i virkeligheten. Med andre ord trekker de fram forholdet mellom teori og
praksis. Som Holt-Jensen (2007) sier er forstaelse for omgivelsene sentralt i geografifaget,
og elevene ma fa muligheten til a tolke verden slik den faktisk er (Lambert og Balderstone,
2012)). Ifplge konstruktivismen er forstaelsen av vare omgivelser med pa a forme kunnskapen
var (Imsen, 2014)), og at turene gir muligheteter til a se og sanse teoretiske begreper er noe

elevene setter pris.

Ved a se teorien i praksis kan man sette det man leerer inn i en stgrre sammenheng. Det kan

derimot virke som om enkelte elever egentlig hadde en begrenset forstaelse for forholdet
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mellom teori og praksis, men var opptatt av enkeltfenomener i naturen. Eirik mente det
var ekstra kult a se konglomerat i virkeligheten istedenfor a bare se den i en bok. Dette
kan tyde pa at a se teorien i praksis for han handler om a se laerte enkelthendelser, men at
han ikke var opptatt av det store bildet. A se teorien i praksis er noe elevene setter pris pa,
men muligheten til a se sammenhengen blir ngdvendigvis ikke ivaretatt. Fay, som gjorde
oppgaver underveis, papekte at feltkurset ga forstaelse for hvordan ting faktisk foregar
i naturen. Trolig vil oppgaver gi muligheten til a skape refleksjon og hjelpe elevene til a
knytte teorien opp til sammenhengene i virkeligheten. Feltkurset hjelper elevene til a trekke

inn flere temaer og reflektere over hvordan ting henger sammen.

5.1.2 Elevaktivitet

Under ekskursjon og feltkurs blir elevene tatt med ut av klasserommet, noe som gir gode
muligheter for aktive elever. Teori peker pa at elevaktivitet, bade i klasserommet og i
feltet, er viktig for a leere (Fjeer], [2015; Imsen) [2014} |Gold m. fl.| [1991)). I felt vil ikke eleven
sitte bak en pult slik vanlig klasseromsundervisning foregar. Dermed besitter felt en gyllen
mulighet knyttet til aktivitet som klasseromsundervisning ikke gjgr. Hva som defineres som
aktivitet blir her et sentralt spgrsmal. Nar elever sitter pa en buss er de ikke saerlig mer
aktive enn de ville veert i et klasserom. Aktivitet ma derfor defineres gjennom det som
skjer pa stoppene og i hvilken grad elevene tilegner seg kunnskaper som subjekter i egen

leeringssituasjon (Lyngsnes og Rismark, 1999).

Ifplge leererinformanten vil elever leere best dersom de gjor oppgaver. Elevene pa Ferder
Videregaende synes stort sett a veere enig i denne oppfatningen. Frida og Fritjof setter pris
pa oppgaver og sier det er kult a prgve ut ferdighetene sine underveis pa turen. Her far de
samarbeide om a svare pa oppgaver og brukt det de har leert i praksis. Det skapes altsa en
forbindelse mellom aktiviteter pa den ene siden og tilgjengelig kunnskap pa den andre siden
(Imsen, |2014). Det er interessant at Frida og Fritjof bruker verbet ‘a preve’. I arbeidet med
proving og feiling ligger muligheter for akkomodasjon. Om Frida og Fritjofs observasjoner

ikke passer inn i eksisterende skjema, revideres oppfatningene, og nye forstaelser etableres.
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Dette vil fgre til operativ kunnskap, som er det norsk skole skal strebe etter (Lyngsnes og
Rismark), (1999). Mine observasjoner ga ogsa uttrykk for at oppgaver i felt gjorde elevene
mer fokuserte, og at det utenomfaglige fokuset ble minimert. Oppgavene skapte tydelige
rammer for stoppene og elevene hadde stor frihet til a besvare dem. Dette kan minne om
kontrollert frihet som styrker interessen og motivasjonen for arbeidet (Bamberger og Tal,

2007; |Gold m. fl.; [1991)).

Mens elevene fra Ferder forteller om gleden i a prgve ut sine kunnskaper i praksis, gir
Espen og Eirik uttrykk for en mer passiv elevrolle pa ekskursjon. Guttene pastar at eks-
kursjonen forst og fremst var repetisjon og at lereren fortalte om fenomener de hadde
jobbet med i lgpet av skolearet. Dette stemmer overens med mine observasjoner, og som
jeg skrev i empirien mistet elevene sitt faglige fokus like etter at leereren var ferdig med a
snakke. Piaget har ikke seerlig tro pa kunnskapsoverforing da dette ikke forer til leering i
seg selv (Lyngsnes og Rismark, [1999). Om ekskursjonen blir brukt til a repetere tidligere
gjennomgatt teori, vil det opplevde leeringsutbyttet minimeres, og elevene vil ga fra ekskur-
sjonen uten en fglelse av ny, tilegnet kunnskap. Pa den andre siden kan det hende elevene
far mer ut av denne repetisjonen enn de selv tror. Gjennomgang av teori samtidig som man
ser den rett foran seg kan gi et dypere inntrykk enn det som oppleves der og da. Som |Fjeer
(2015)) ogsa papeker, ma turer tilpasses formalet og omstendighetene. Ekskursjon kan veere
verdifullt dersom man gnsker a vise bredden i faget, og ser man pa informasjonsskrivet til
lzererne pa Ekre, var det mange tema som skulle med. Det ma ogsa sies at enkelte elever
pa Ekre uttrykte glede over en mer ekskursjonsbasert tur da de erfarte utfordringer med a

gjore observasjoner selv.

5.1.3 Variasjon

Elevene pa bade Ekre og Ferder videregaende sier ekskursjon og feltkurs skaper variasjon
i undervisningen. Frida mener feltkurs er bra fordi det varierer undervisningen og man

kommer seg ut av klasserommet. I en ellers ganske sa homogen skolehverdag oppleves
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feltkurset som et friskt pust, noe elevene trekker frem som positivt. Det kan riktignok
diskuteres om elevene trekker fram variasjonen som viktig for leering eller om de er mest
opptatt av turen i seg selv og et avbrekk fra vanlige skoledager. En slik innstilling kan ha
negativ innvirkning pa selve leeringssituasjonen da innholdet far en sekundeer betydning.
Else sa for eksempel at turen hadde verdi i seg selv og var positivt for leeringsmiljget. Men
turen ble ikke knyttet direkte opp til leeringsutbyttet i geografifaget. Uavhengig av om
variasjonen bringer et faglig utbytte eller om det bare er en fridag, setter majoriteten pris
pa den alternative undervisningsformen. Det ma ogsa nevnes at flertallet av elevene mener

feltkurs og ekskursjon gker deres forstaelse i faget.

5.1.4 Leaererens rolle

Elevene pa Ekre uttrykte vanskeligheter med a gjore egne observasjoner og satte pris pa
en leerers forklaringer. Her er det interessant a se pa svarene fra spgrreundersgkelsen pa
sporsmalet om leereren burde snakket mer pa stoppene. Flere elever ved Ekre Videregaende
gnsket mer leerersnakk pa stoppene. Dette kan veere fordi elever pa ekskursjoner er avhen-
gige av en laerers formidling for a fa et faglig utbytte. De er objekter for undervisning. Pa
Ferder Videregaende var det feerre som gnsket mer leerersnakk pa stoppene. Dette tolker
jeg dit hen at de gnsket tiden pa stoppene til a gjennomfgre oppgavene sine, og sa kunne de
sporre leereren om det var noe de lurte pa, slik Frida gir uttrykk for i intervjuet. Oppgaver
gjor elever mer selvstendige og frigjor dermed tid som leereren kan bruke pa de som trenger

det. Dette gir en bedre tilpasning til elevers individuelle nivaer.

Lacrerens bekymring over a fa tak pa elver som lurte seg unna kan ogsa lgses ved oppgaver.
Observasjonen viser at oppgaver gir klarere rammer og mer selvstendige elever. Dette vil
frigi tid til a ta tak i unnasluntrere, noe leereren opplevde som utfordrende. Observasjonen
viste ogsa at om elevene ble stilt spersmal direkte brukte de tid pa a svare tilfredsstillende.
Oppgaver i felt er altsa ikke noe elevene prgver a unnga, men med en gang tgylene blir

friere dras fokuset over pa andre ting.
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5.1.5 Bruk av buss

Litteraturen trekker fram bussen som en utfordring (Fjeer, 2015; Oost m. fl., [2011)). Ifglge
lzereren blir bussene brukt for a komme seg til relevante stopp og vise elevene landformer
underveis. Under observasjonen hgrte jeg en leerer unnskylde seg for a gdelegge den gode
stemningen pa bussen. Dette kan veere en enkel mate a skaffe seg oppmerksomheten pa,
men leereren gjor seg selv til et forstyrrende element og setter samtidig faget i andre rekke
pa bussen. Det er interessant at elevene ikke sitter med samme oppfatningen av bussturen.
Flere elever gir uttrykk for at informasjonen pa bussen er nyttig. Bussen i seg selv oppleves
ikke som et problem, men det gjgr derimot andre forhold som for eksempel antall elever.
En elev mente det var vanskelig a ta bilder ut av vinduet med sa mange elever i veien. En
annen mente at antall elever var forstyrrende for informasjon som ble gitt. Ifglge elevers
tilbakemeldinger kunne bussen i tillegg veere fin variasjon pa turen. Men her er vi tilbake

til om variasjon er godt for et faglig utbytte eller bare bra i seg selv.

Om undervisningssituasjonen hovedsakelig legges til bussturen er det begrenset hvor aktive
elever kan veere. Det er da lite som skiller opplegget fra vanlig klasseromsundervisning.
Ser man pa informasjonsarket til leereren pa Ekre Videregaende kan det se ut som de
fleste temaene ble tatt opp pa bussen. Hovedvekten av leeringsaktivitetene pa Ferder er
i mye tydeligere grad lagt til stoppene. Oppgaver pa bussen kan riktignok veere et fint
supplement, men her er det klare begrensninger knyttet til aktivitet og utbytte. Av den

grunn vil oppgaver pa stoppene i stgrre grad legge til rette for aktive og utforskende elever.

5.1.6 Tidsklemmen

I litteraturen blir tidsproblematikken knyttet til at faget er stort og tildelt tid er begrenset.
For enkelte elever pa begge skolene er tidsproblematikken derimot relatert til at turene tok
mye tid i forhold til et lavt leeringutbytte. Kunnskapsoverfgring har liten leeringseffekt og
for elevene pa Ekre kan en hel dag med repetisjon oppleves som lite meningsbaerende. Det
kan ogsa veere at alle temaene som tas opp oppleves som overveldende. Mye informasjon og

mange observasjoner kan gjgre at ting og temaer gar over i hverandre og det blir vanskelig
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a sortere og fordgye inntrykkene.

En grunn for lavt opplevd leeringsutbytte i forhold til tid pa feltkurset kan vaere knyttet
til kort tid pa stoppene. Leereren mente selv at tiden pa stoppene var beskjeden for a
gjore oppgaver, og at det kanskje kunnes oppleves sporadisk. Med et mal om a rekke over
flere stopp blir det mer tid i buss. Pa Ferder ble leeringsaktiviteten i hovedsak lagt utenfor
bussen, og dermed blir bussene en transportetappe som kan ta vel mye tid. Effekten av
feltbasert undervisning vil veere bedre dersom elevene jobber med oppgaver, men da ma de
ogsa fa tid til det. En konsekvens av fagbredden kan veere at nar turer forst gjennomfores,
vil man gjennomga mye. Mye bussing og lite tid pa stoppene er kanskje grunnen til at elever
opplevde lite leering. Dette er ikke gnskelig, og kanskje er det bedre med feerre stopp og
lengre opphold. En lgsning kan veere arbeid i en geotop, slik| Remmen og Froyland| (2013b))
og [Haugen (2019)) argumenterer for. Dette er nsermere skolen og dermed tidsbesparende.
Geotoparbeid vil ogsa utelukke bussbehovet, noe som eliminerer en utfordring som trekkes
fram av leereren. Det skal ikke legges skjul pa at geofag er et storre fag og har tid til flere
besgk, og av den grunn kan fokusere pa feerre temaer per tur. Om en tur i geografifaget
vil dekke flere sider av faget, er det kanskje ngdvendig a bevege seg over et stgrre omrade,
til tross for at det tar tid. En annen grunn for lavt opplevd laeringsutbytte kan veere at
elevene mangler ferdigheter til a observere eller at de ikke er godt nok forberedt. Dette

kommer jeg tilbake til i neste delkapittel.

5.2 Verdien av for- og etterarbeid

Hvis elever skal gjgre oppgaver og observasjoner i felt trenger de ferdigheter som gjgr dem
i stand til a klare det. Med gjennomfering pa slutten av skolearet har elevene allerede
har veert igjennom pensum, jamfgr intervju med leerer, og bgr derfor besitte faglige, rele-
vante kunnskaper. Likevel er forarbeidet en sentral del av en hvilken som helst tur ut av
klasserommet. Jeg vil diskutere forarbeid ut fra |Orion og Hofstein| (1991) sine tanker om
Novelty Space. Jeg vil ogsa se pa geografisk metode og observasjonsegenskapen. I likhet

med forarbeidet er etterarbeidet viktig for leeringseffekten. Delkapittelet vil avsluttes med

o8



en kort diskusjon knyttet til etterarbeidet pa skolene.

5.2.1 Novelty Space

Det kognitive aspektet

Det kognitive aspektet i Novelty Space handler om hvorvidt elevene har kjennskap til
relevante teorier og begreper som de mgter pa i felt. Ved a ha kjennskap til det de mgter i
felt kan nye erfaringer knyttes opp til allerede eksisterende kunnskaper. Empirien viser at
forarbeidet pa begge skolene var naert knyttet til det kognitive aspektet. Elevene pa Ferder
Videregaende arbeidet med oppgaveheftet i forkant av turen, det samme heftet som de
hadde med pa turen. Ifglge Fredrik gjorde dette det lettere a forsta oppgavene pa turen,
og han trekker spesielt fram forarbeidet om raviner som relevant (Oppgave 4 i Vedlegg
A). Teoretisk kjennskap til stoppene er trolig grunnen til at elevene pa Ferder folte seg
forberedte. Elevene pa Ekre hadde ikke et like konkret forarbeid, og feerre elever fglte seg
forberedt til turen. Elisa, Else, Eirik og Espen er ikke helt samstemte om hva som ble
gjort i forkant, noe som kan tyde pa manglende rammer. De er enige i at det handlet om
teorirepetisjon, noe som tyder pa at det var det kognitive aspektet som ble arbeidet med.
Ifplge dette kan det virke som om konkrete oppgaver i forkant, som er direkte knyttet opp

til stoppene, vil minimere det kognitive aspektet som ukjent faktor.

Det geografiske aspektet

I forkant av turene viste leereren stoppene pa kart i klasserommet. Hun papekte at elevene
trolig ikke har gode kartkunnskaper og at mange ikke visste hvor i landet de var. Dette
er interessant opp mot det geografiske aspektet av Novelty Space. Spgrreundersgkelsen
viser at elevene i liten grad kjente til de ulike stoppene. Det teoretiske fokuset i forkant
har muligens gatt pa bekostning av kjennskap til plassene. Lite kjennskap til plassen kan
pavirke konsentrasjon og elever vil bruke tid pa a utforske omradet (Falk m. fl.| [1978]), noe
som igjen vil kunne pavirke leeringsutbyttet. Pa den andre siden virket elevene pa Ferder
veldig konsentrerte i det de ankom stoppene. Konsekvensene av manglende kjennskaper til

stoppene kan trolig begrenses ved hjelp av oppgaver.
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Det psykologiske aspektet

Det psykologiske aspektet handler om hvor mentalt forberedt man er for turen og om
elevene kjenner til rammene som er lagt til grunn. Eksempler her kan veaere pauser og
lengde pa stopp. I forkant fikk elever beskjed om nar de skulle veere tilbake pa skolen, og
hvor mange stopp de skulle pa. Kjennskap til lengden pa stoppene og hva de skulle gjgre
pa stoppene varierte mellom skolene. Oppgavene pa Ferder sitt feltkurs la grunnlaget for
stoppene, og mine observasjoner tolket det slik at elevene fglte seg ferdige pa stoppene nar
oppgavene var gjennomfert. Elevene forholder seg da til klare rammer, men har stor grad
av frihet innenfor disse rammene (Bamberger og Tal, 2007). Oppgaver gjor at det faglige
fokuset gker og spgrsmal om psykologiske faktorer far mindre oppmerksomhet, hvert fall

fram til elevene foler seg ferdige pa stoppet.

Som feltbasert undervisning i seg selv finnes det mange mater a gjore forarbeidet pa.
Hva som er riktig, avhenger av situasjonen og formal med turen. Men det viktigste er at
elevene er forberedt til turene de skal veere med pa og besitter nyttige kunnskaper for
gjennomfgring. Det kan virke som om bade feltkurset og ekskursjonen fokuserte pa det
kognitive aspektet av Novelty Space, og det geografiske og psykologiske apsektet fikk desto
mindre oppmerksomhet. At det kognitive fokuset har gatt pa bekostning av det geografiske
og psykologiske aspektet kan, som (Falk m. fl.| |1978)) peker pa, ha fatt konsekvenser for
konsentrasjonen underveis og fort til redusert leeringsutbytte for enkelte. I den grad man
skal gjgre et skille her, kan ting tyde pa at konkrete oppgaver i forkant har en positiv
effekt pa forarbeidet. Oppgaver som er knyttet dirkete opp til stoppene gir kjennskap til
temaer som skal arbeides med, og skaper tydelige rammer som vil begrense effektene av
det geografiske og psykologiske aspektet underveis. Sporsmal som hva de skal gjore og
hvor lenge de skal vaere pa stoppene blir ikke viet oppmerksomhet for de er ferdige med

oppgavene.

Geografisk metode og observasjonsevnen
Et annet viktig punkt i forberedelsene til feltbasert undervisning er evnen til a gjgre ob-

servasjoner. Spesielt med kort tid pa hvert stopp, vil det veere ngdvendig med gode ob-
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servasjonsferdigheter og geografiske briller. Evnen til a gjgre geografiske observasjoner er
viktig for bade ekskursjon og feltkurs. Arbeid med egne oppgaver krever en evne til a se

geografisk, men det er ogsa viktig for a forsta laererens forklaringer.

Enkelte elever ga uttrykk for at det er vanskelig a gjore observasjoner, og noen sa at de
lzerte mer i klasserommet. Dette kan tyde pa at de ikke besitter ferdigheter til a gjgre
observasjoner i felt. De mangler det Remmen og Froyland kaller geobriller (Remmen og
Frgyland), [2013c)). Uten gode observasjonsferdigheter vil det veere utfordrende a tilegne
seg kunnskaper i felt eller a henge ny kunnskap pa det man allerede besitter. Mangel pa
relevant forarbeid kan ga utover leeringsutbyttet, og det er grunn til a tro at forberedelsene
knyttet til metode og observasjonsferdigheter kunne veert bedre pa begge skolene. A gjore
observasjoner er en egenskap som ma trenes, og som |[Eberbach og Crowley| (2009) sier kan
tilfellet veere at laerere ikke tar trening av observasjonsegenskapen pa alvor. Ser man pa
oppgavearket som Ferder Videregaende hadde med seg ut pa tur, er mange oppgaver knyttet
til a gjgre observasjoner. Elevene skal beskrive hva de ser eller finne fram til en landform
selv. Slike oppgaver vil trene observasjonsevnen, men arbeidet vil forenkles dersom man
trener pa dette i forveien. Flere feltkurs og ekskursjoner vil her gjgre observasjonsevnen
bedre, men i et lite fag som geografi er dette vanskelig a fa til. Det ma ogsa presiseres at
det ikke er alle elever som uttrykker utfordringer knyttet til observasjon. Om elever jobber

med oppgaver, vil en leerer kunne hjelpe dem som trenger det.

5.2.2 Etterarbeid

Leereren peker pa etterarbeidet som en avgjgrende faktor for vellykket feltkurs og ekskur-
sjon. Etterarbeidet ma ifglge laereren knyttes direkte opp til opplegget som er gjennomfgrt.
Samtlige av informantene mente etterarbeidet var leererikt. Espen ga uttrykk for at han
lzerte mer av etterarbeidet enn av selve turen, og Else sa etterarbeidet var da hun fgrst sa
sammenhengen i faget. Dewey understreker viktigheten av a ta erfaringer med tilbake til
klasserommet (Jordet} 2010), og man kan med andre ord si at det er i etterarbeidet man

hgster fruktene fra observasjoner og registreringer i felt. I etterarbeidet skulle elevene ved

61



Ekre arbeide med et refleksjonsskriv der de greide ut om og reflektere over hva de hadde
lzert pa turen. Dette kan minne om det Dewey gnsker, og stgttes av Remmen og Froyland
som sier etterarbeid ma innebaere refleksjon omkring det som har skjedd pa turen (Rem-
men og Froyland, 2013a). Sammenheng mellom turen og etterarbeidet, noe det virker a

veaere her, vil gke leeringsgevinsten betraktelig (Jordet, |2010).

Pa Ferder videregaende innebar etterarbeidet a legge svarene fra oppgaveheftet inn i et
Word-dokument og levere til laereren. Her var ikke etterarbeidet i samme grad knyttet
opp refleksjoner, men heller en repetisjon av svarene de hadde gjort pa turen. Man far
selvfplgelig muligheten til a forbedre svarene sine, men det er grunn til a tro at Ekre sitt
etterarbeid i stgrre grad skapte refleksjoner. Etterarbeidet pa begge skolene bestod av
individuelt arbeid. Bade Dewey (Sawyer, 2006) og [Remmen og Frgyland| (2013al) anbefaler
samarbeid om oppgavene ettersom dette vil ha positiv innvirkning for leeringen. I folge
konstruktivistisk leeringssyn sitter elever med forskjellige forstaelse av omgivelsene. Derfor
kan et miljg hvor elever reflekterer og diskuterer i fellesskap, tilfore ens egen og andres

oppfatning noe (Halvorsen, 2017; [msen, [2014)).

5.3 Mulighetene for dybdelaring

Dybdelzring har en sentral plass i fagfornyelsen og det er interessant a diskutere hvorvidt
feltkurs og ekskursjon er arbeidsmetoder som skaper dybdelaering. Dybdelaering oppstar
gjennom refleksjoner over lering og bruk av kunnskaper i kjente og ukjente situasjoner.

Dybdeleering vil ogsa forbedre evnen til a se sammenhengene i faget.

5.3.1 Bruk av egen kunnskap og refleksjon over egen leering

Feltkurs har en stor fordel nar det komme til opplevd leringsutbytte pa tur (se [5.1.2)).
Gjennom oppgaver i felt ma elever anvende sine teoretiske ferdigheter pa nye mater, noe
som gir dypere forstaelse i faget (Haugen, 2019)). Dette eksemplifiseres fint med Frida
som uttrykker at hun far prgvd ut sine ferdigheter gjennom oppgavene. Oppgaver i felt

krever ogsa at elevene assimilerer og akkomoderer informasjon, noe som vil fgre til operativ
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kunnskap (Sylte, 2016). Informasjonsdeling fra leereren sin side, pa bekostning av oppgaver,
kan fgre til at elevene ikke opplever at de leerer noe nytt, slik Espen uttrykker. Dette tyder
pa at oppgaver i felt veere med a skape en dypere forstaelse i faget, da elever far bruke

ferdighetene sine.

Dybdeleering oppstar gjennom refleksjoner over leering (Dummer m. fl.; 2008). Gjennom
oppgaver i felt far elevene kontinuerlig reflektert over faglig innhold og egen leering. Pa Ekre
vil leereren i storre grad matte operere som en katalysator for refleksjon. Sa om dybdelaering
skapes gjennom refleksjoner over egen leering, vil feltbasert undervisning som legger til rette

for oppgavelgsning i storre grad skape dette.

5.3.2 Forstaelse og sammenhenger i kjente og ukjente situasjoner

Om elever gjgr oppgaver i felt vil deres utforskende ferdigheter forbedres, ferdigheter som
legger til rette for en dypere forstaelse av faget. For a kunne utforske i felt er observasjonsev-
nen viktig. Tidligere har jeg diskutert hvordan elevers manglende observasjonsferdigheter
kan pavirke mulighetene for a se sammenhengene i faget, og mange elever fortalte om
vanskeligheter med a gjgre egne observasjoner. Selv om oppgaver legger bedre til rette for

dybdeleering, er det ingen garanti for at det faktisk oppstar.

Evnen til a gjgre egne observasjoner i sentralt i feltbasert undervisning, men dette er
en ferdighet som ma trenes opp. Dette kan eksemplifiseres med Fredrik og Fay som sier
oppgaver hjelper dem med a skape forstaelse og se sammenhenger innen et fag. Noen av
oppgavene i oppgaveheftet til Ferder la til rette for dette og ga elevene muligheten til a jobbe
med helhetsforstaelsen. Elevene ble blant annet utfordret til a se sammenhengen mellom en
endemorene og Nidelvens lgp, og hvordan dette kan ha pavirket den geografiske plasseringen
av Trondheim. Oppgaver og refleksjonsarbeid er tidkrevende, og leereren mente lite tid pa
stoppene forte til sporadisk utforskning. En leerer kan under en ekskursjon formidle de
samme sammenhengene for a spare tid, men som Piaget papeker, er det ingen garanti
for at kunnskapsoverforing skaper leering (Halvorsen, 2017). Piaget sin kritikk rettet mot

kunnskapsoverforing stottes av Eirik sin referanse til bokkapitler pa spgrsmal om hvilke
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temaer som ble tatt opp. Eirik viser her manglende evner til a se ssammenhengen i faget, og
kunnskapen fremstar isolert til stoppene og uten tilknytning til et stgrre bilde. Ekskursjon

vil, i forhold til feltkurs, i mindre grad hjelpe elevene med a se sammenhengene i faget.

Tidsbehovet som utforskning krever, vil kreve at feerre temaer tas opp pa en tur. Om malet
er a inkludere mange temaer, vil det derimot veere passende med ekskursjon, da ekskursjon
star fint til bredden i faget. Men det skal sies at dette kan ga pa bekostning av dybdelsering
(Gilje m. f1., 2018). Antall temaer som tas opp pa tur kan ogsa spille inn pa elevers helhetlige
forstaelse. Argumentet er kanskje at flere temaer vil danne en bedre helhetsforstaelse, men
dette kan virke mot sin hensikt. Som vist i kan mange temaer virke overveldende
for elevene. Geografifagets bredde kan dermed bli en utfordring for dybdeleering, og mer

arbeid med mindre stoff kan vaere lgsningen for mer dybde.

5.3.3 For- og etterarbeid

Remmen og Frgyland (2013a) og Haugen (2019) peker pa etterarbeidet som avgjgrende
for dybdeleering. Her vil elevene fa muligheten til refleksjon, noe som skaper dybdelaering
(Dummer m. fl.| 2008} |Jordet|, [2010). Elevene trekker ogsa fram etterarbeidet som verdifullt
for leeringsutbyttet. Else, Fay og Fredrik peker pa at oppgaver i etterarbeidet gir dem
muligheten til a se sammenhengen i faget, og Espen sier han leerer mer av etterarbeidet
enn selve turen. Om registreringer i felt blir tatt med tilbake til klasserommet og anvendt pa
en mate som skaper en bedre forstaelse, vil etterarbeidet ha en avgjorende rolle i arbeidet
med dybdelaering. Pa turer med begrenset tid vil etterarbeidsfasen ogsa veere tidspunktet
hvor elever kan sette seg skikkelig inn i tematikken. Trolig vil nye oppgaver i etterarbeidet,
som er neert knyttet til turen som er gjennomfert, skape bedre refleksjoner enn revidering

av allerede skrevne oppgaver.

Forarbeidet er ogsa sentralt for dybdelaering. Arbeid i forkant skaper ngdvendigvis ikke
dybdelaering i seg selv, men her legges grunnlaget for kunnskapsgenerering underveis og i
etterkant. For a skape dybdelsering ma elevene bruke kunnskapene sine i kjente og ukjente

situasjoner, men dette bgr helst forega i omgivelser elevene kjenner til fra fgr av. Etno-
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grafiske erfaringer er knyttet til geografiske kunnskaper og erfaringer elever besitter fra
for. Bruken av slike erfaringene legger grunnlaget for dybdeleering (Martin), 2005; |Sawyer,
2006)). Elevene ga uttrykk for at de ikke kjente til stoppene fra for av og i disse tilfellene ble
det satt av lite tid til dette. Forarbeid har en sentral oppgave i a gjore elevene kjent med
plassen(e) de skal veere pa, og mye kan tyde pa at dette arbeidet trolig kunne veert bed-
re gjennomfert pa disse skolene. Verdien av a kunne gjgre egne observasjoner underveis er
diskutert over, og denne ferdigheten blir ikke mindre viktig om feltbasert undervisning skal
skape dybdeleering. Her er det som nevnt et forbedringspotensiale, og jo bedre forberedt

elevene er, jo bedre er forutsetningene er det for en vellykket gjennomfering.
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6 KONKLUSJON

Formalet med denne masteroppgaver har veert a undersgke hvordan elever i geografifaget
opplever henholdsvis en ekskursjon og et feltkurs, og vurdere om en av metodene legger
bedre til rette for dybdelsering enn den andre. Malet har veert a besvare folgende problem-
stilling: Hvilke styrker og svakheter trekker elever fram ved henholdsvis en ekskursjon og et
feltkurs og er det moe som kan tyde pa at en av metodene i storre grad legger til rette for
dybdelering?. For a besvare problemstillingen har jeg deltatt pa to skolers gjennomfgring
av feltbasert undervisning. En av turene lignet det som i litteraturen blir kalt ekskursjon,
mens den andre turen lignet mer et feltkurs. I etterkant av observasjonene svarte naermere
90 elever pa en spgrreundersgkelse og jeg gjennomfgrte fokuserte intervjuer med fire elever
fra hver skole. En geografilserer, som jobbet pa begge skolene og var med pa begge turene,

ble ogsa intervjuet. I dette kapittelet kommer jeg med noen konkluderende betraktninger.

Elevene er ikke testet i forkant eller etterkant av gjennomfgringene. Dermed er det vanskelig
a vurdere det faktiske leeringsutbyttet. Jeg mener likevel at elevers tilbakemeldinger kan
si noe om styrker og svakheter med metodene. Oppgaven baserer seg pa et begrenset
informantgrunnlag, men jeg vil ogsa her pasta at jeg er stand til a trekke noen slutningen

med tanke pa problemstillingen.

Undersgkelsen viser at elever opplever bade ekskursjon og feltkurs som nyttig for a leere i
geografifaget. Slike turer skaper variasjon i skolehverdagen og elevene setter pris pa a fa
se teoretiske fenomener i praksis. Elevene som deltok pa feltkurs, gir uttrykk for et stgrre
faglig utbytte enn elevene som deltok pa ekskursjon. De antyder glede over a fa anvende
egne kunnskaper og samarbeide underveis. Elevene som deltok pa ekskursjon, opplevde i all
hovedsak turen som repetisjon av pensum. Dette stemmer overens med mine observasjoner
som tyder pa at oppgaver hadde en bindende effekt som gjorde at elevene i stgrre grad
fulgte med, samarbeidet og diskuterte underveis. Oppgaver i felt legger tydeligere rammer
for gjennomfgringen og elevene fremstod mer fokusert pa turen. Det gjgr det lettere a sette

elevene i gang nar de ankommer destinasjonen, og stoppene far en naturlig slutt nar elevene
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er ferdig med oppgavene. Elevene mistet fortere fokus pa ekskursjon, noe som var spesielt
tydelig da leereren var ferdig a snakke. Ut fra dette kan det virke som om elevers opplevde
leeringsutbytte har sammenheng med oppgaver og aktivitet i felt. Det kan ogsa virke som
om feltkurs lager tydeligere rammer for gjennomfgring og dermed gjor det lettere for elever

a beholde fokuset underveis.

Oppgaven har i tillegg diskutert leererens rolle pa ekskursjon og feltkurs. Om elever gjor
oppgaver i felt vil leererens rolle veere friere. Dette tilgjengeliggjor tid til a hjelpe de som
trenger assistanse eller til a ta tak i de som ikke virker interesserte. Elever pa Ferder mente
det var en fordel at de kunne kontakte leereren dersom det var noe de ikke forstod. Elevene
pa Ekre fglte seg mer avhengig av laeereren for a fa noe ut av ekskursjonen, og uttrykte
frustrasjon over fa leerere og mange elever. Det store elevantallet og begrenset med tid
vil gjore at leereren ikke far tid til a hjelpe alle som trenger det. Leereravhengighet er en
svakhet ved ekskursjon, noe som trolig ville veert annerledes dersom de hadde tydeligere
oppgaver pa stoppene. Elever pa feltkurs er ikke like leereravhengig, og slik gjennomfgring

vil derfor legge bedre til rette for oppfelging underveis.

Oppgaven argumenterer for at forarbeidet og etterarbeid er avgjorende for gode gjen-
nomfgringer av feltbasert undervisning. Her er det blant annet tatt utgangspunkt i tre
aspekter som bgr arbeides med i forkant: kognitivt, geografisk og psykologisk aspekt. Ar-
beidet med disse vil redusere distraksjoner i felt og leeringsutbyttet vil trolig styrkes. Elever
fra begge skolene trekker frem at forarbeidet konsentrerte seg om det kognitive apsektet,
men elevene pa Ferder fglte seg i storre grad forberedt. De uttrykte ogsa stgrre kjennskap
til stoppene enn det elevene pa Ekre gjorde. Dette tyder pa at konkrete oppgaver i forkant
av turen, som er neert knyttet til stoppene, ogsa reduserer det kognitive og geografiske as-
pektet. Laereren mente at elevene hadde lav kjennskap til stoppene i forkant og at de trolig
hadde darlige kartkunnskaper. Dette ble likevel ikke vektlagt i forarbeidet. Det er trolig
mye a tjene pa bevisst forarbeid knyttet til det geografiske og det psykologiske aspektet,
og trolig kunne leeringsutbyttet veert storre dersom dette hadde blitt arbeidet mer med for

turen. Forarbeidet bgr ogsa vie oppmerksomhet til elevers observasjonsevne. Enkelte elever
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opplever det vanskelig a gjgre egen observasjoner, noe som trolig reduserer leeringsutbyttet
pa turen. Ut fra elevers opplevde utfordringer underveis og hva de sier forarbeid bestod av,
kan det virke som om begge gjennomfgringsmetodene har et forbedringspotensiale knyttet

til dette.

Etterarbeidet er ogsa sentralt, og enkelte informanter forteller at det var i etterarbeidet de
forst og fremst leerte. Det er viktig at registreringer i felt tas med tilbake til klasserommet,
da det for elever fremstar som en avgjorende faktor for leeringsutbyttet. Elever kan med
fordel mgte nye oppgaver i etterarbeidet, da dette krever mer refleksjon omkring egen

leering.

Problemstiling tar ogsa for seg dybdelaeringsbegrepet og spgr om noe tyder pa at en av
metodene i stgrre grad legger til rette for dette. Dybdelsering blir i denne oppgaven tolket
ut fra Utdanningsdirektoratets definisjon og handler om elevers evne til a forsta sam-
menhengene i faget og bruke sine kunnskaper i kjente og ukjente situasjoner. Knyttet til
dybdeleering, er det tydelig at feltkurs i stgrre grad legger til rette for dette i forhold til
ekskursjon. Gjennom oppgaver i felt vil elevene ha bedre forutsetninger for a reflektere,
diskutere og anvende sine kunnskaper underveis. Oppgaver vil ogsa gi elevene muligheten
til a assimilere og akkomodere kunnskapen sin, noe som igjen vil skape operativ kunnskap.
Operativ kunnskap er neert knyttet til dybdeleering da det innebarer evnen til a anvende
kunnskaper i nye situasjoner. Geografifagets bredde kan veere en utfordring i planlegging av
feltbasert undervisning. Mange temaer kan resultere i lite tid til oppgaver pa hvert stopp,
og dermed ogsa til a ga i dybden. Feerre temaer og mer tid til oppgavelgsning kan dermed

veere en fordel for dybdelaeringen.

Dybdelering skjer ikke av seg selv. Som nevnt over er for- og etterarbeid avgjgrende for
leeringsutbytte, og det samme gjelder for dybdelsering. Om det er feltkurs som legger best
til rette for dybdeleering, er det viktig at elevene bestitter ferdigheter som gjgr dem i stand
til & anvende sine kunnskaper. Evnen til a observere er en egenskaper som ma arbeides med
i forkant. Oppgaver bgr ogsa gjennomfgres i omgivelser elever har kjennskap til, da dette

vil ha positiv innvirkning pa leeringssituasjonen. Etterarbeidet ma gi elevene muligheten
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til a se sammenhengene i faget og reflektere over egen leering. Med andre er forarbeidet

hvor man legger grunnlaget for turen, men etterarbeidet er hvor man hgster fruktene.

6.1 Veien videre

Selv om dette er en undersgkelse av praksisen til to skoler, er det grunn til a anta at disse
gjennomfgringsmetodene ligner andre skolers praksiser. Det finnes en rekke undersgkelser
om hvordan skoler kan praktisere undervisning i alternative leeringsarenaer, noe jeg anser
som viktig for a heve standarden. Denne oppgaven fgyer seg i rekken av tips og forskning
omkring dette. Til hgsten kommer det nye leereplaner og kompetansemal, og skoler ma
tilpasse seg disse. Dybdeleering er et fenomen som har stor plass i den nye leereplanen, og
det kan veere verdifullt og se hvordan konkrete undervisningsopplegg kan legge til rette for
dette. Denne oppgaven er et eksempel, men her kan det veere behov for flere og kanskje

mer konkrete undersgkelser.
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