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«Utvidet klasserom» — Et verktgy for a designe
uteundervisning i naturfag

Abstract

Despite its rich learning potential, outdoor science activities are challenging to integrate in classroom
teaching. Therefore, this paper synthesizes theory, findings and experiences from 20 years of research
—and development projects aiming to integrate outdoor teaching in school science, resulting in a
pedagogical model called “Extended classroom”. Discussing “Extended classroom” in light of related
frameworks in the literature, we propose that the “Extended classroom” offers more explicit tools for
teachers in designing outdoor science activities that foster opportunities for students to develop deep-
er learning. In addition, “Extended classroom” seems to facilitate collaboration between classroom
teachers and external professionals.

UTFORDRINGER MED A UNDERVISE NATURFAG UTENFOR KLASSEROMMET

Hvordan kan leerere designe undervisningsopplegg i naturfag der bruk av andre leringsarena gir
elevene mulighet til dybdelaering og forstielse? I denne artikkelen forteller vi hvordan vi har jobbet
med dette spersmalet gjennom fem forsknings — og utviklingsprosjekter (FoU), og hvordan det har
resultert i et didaktisk verktay som vi har kalt «Utvidet klasserom». Pa veien skal vi bygge pé littera-
tur om uteundervisning for & begrunne behovet for et slikt didaktisk verktay.

[218]

NorDINA 13(2), 2017



Uteundervisning — et samlebegrep for & benytte andre leeringsarena som museum, bedrifter og natu-
ren — er en viktig del av god naturfagundervisning i skolen (Braund & Reiss, 2006; Frgyland, 2010;
Stocklmayer, Rennie, & Gilbert, 2010). Elevene far mange kognitive, sosiale og fysiske erfaringer
som beriker deres leeringsutbytte (Tal, 2012). De far se at det de laerer i naturfag pé skolen anvendes i
situasjoner utenfor klasserommet, noe som bidrar til at de far anledning til & koble ny kunnskap med
tidligere erfaringer, se ssmmenhenger nar teori anvendes i praksis og far innblikk i naturvitenskape-
lig metoder (Baund & Reiss, 2006; Maskall & Stokes, 2008). Maskall & Stokes (2008) hevder at disse
erfaringene gir elevene anledning til & utvikle dybdelaring.

Ifolge Sawyer (2005) kan dybdelaring gjenkjennes ved at eleven kobler ny kunnskap med tidligere
kunnskap og erfaringer, plasserer kunnskap i et storre begrepssystem, kan se mgnster og underlig-
gende prinsipper, forstar hvordan kunnskap dannes og kan vurdere holdbarheten i argumenter, samt
reflektere over egen leeringsprosess og forstéelse. Overflatelering er det motsatte av dybdeleering. Det
kjennetegnes ved at eleven pugger fakta og prosedyrer uten a reflektere over det, lgsrevet fra tidligere
erfaringer og kunnskap.

Skal elevene utvikle dybdelaering, ma uteundervisningen integreres med klasseromsundervisningen
gjennom forarbeid og etterarbeid. Videre ma undervisningen pé den andre leeringsarenaen engasjere
elevene i sosiale og fysiske aktiviteter, slik at det unike med den andre leeringsarenaen utnyttes (Mas-
kall & Stokes, 2008; Tal, 2012). Dette ble blant annet undersgkt i studiet til Bamberger og Tal (2007).
De observerte skolebesgk til museer og fant at elever som fikk «begrenset valgfrihet» viste storst
faglig og sosialt engasjement. «Begrenset valgfrihet» innebar oppgaver som gir dem mulighet til &
ta noen valg, bruke tidligere erfaringer og interesser, samt gi dem frihet til 4 utforske sammen med
klassekameratene.

Likevel, studier har avdekket at anbefalingene om god uteundervisning sjeldent folges i praksis. Ute-
aktiviteten innebarer som oftest en omvisning av laerer eller en ekstern fagperson (Bamberger &
Tal, 2007; Frgyland & Langholm, 2010; Morag & Tal, 2012; Oost, De Vries, & Van der Schee, 2011;
Sjaastad, Carlsten, & Opheim, 2014). Problemet er at elevene blir fort passive og det spesielle med
det eksterne miljoet blir ikke utnyttet (Bamberger & Tal, 2007). Det ligner pa undervisning som sti-
mulerer overflatelering, og er stikk i strid med teoretiske perspektiver som understreker at naturfag-
undervisning ma gi elevene anledning til 4 delta aktivt i egen leeringsprosess gjennom utforskende
arbeidsmater (Crawford, 2014).

Videre har studier (Faria & Chagas, 2013; Frgyland & Langholm, 2010; Oost et. al., 2011; Storksdieck,
2001) avdekket at lzerere dropper & gi elevene skikkelig forarbeid og etterarbeid. Dermed forsemmes
elevenes mulighet til & koble erfaringer fra klasserommet til den andre leeringsarenaen — noe som er
essensen i dybdelering definert ovenfor.

En grunn til manglende forarbeid og etterarbeid kan veere at uteaktiviteten ledes av en ekstern fagper-
son — en museumspedagog, bedriftsansatt, eller forsker. Ifolge studier samarbeider skolelerere og
fagpersonen samarbeider mest om logistikk, og ikke om uteundervisningens mal og innhold (Falloon,
2013; Faria & Chagas, 2013; Froyland & Langholm, 2009; Tal & Steiner, 2006; Morag & Tal, 2012).

Heldigvis finnes det gode rad i litteraturen for hvordan leringspotensialet med uteundervisningen
kan utnyttes. Vi skal na trekke inn eksempler pa dette som bakgrunn for den senere presentasjonen
og diskusjonen av vért eget verktay — «Utvidet klasserom».

ULIKE VERKT®Y FOR UTEUNDERVISNING | NATURFAG
I denne delen presenterer vi tre verktoy fra forskningslitteraturen som er utviklet for & skape god
uteundervisning i naturfag. Eksemplene ble valgt fordi de bygger pa teori og empiriske studier. Det

NorDINa 13(2), 2017 [219]




betyr at vi har utelatt verktoy som fokuserer pa praktiske og administrative sider ved uteundervisning
(f.eks., Colins, Stringer & Kerr, 2013), fordi laerere ma handtere mer enn logistikk for at uteundervis-
ningen skal bidra til elevenes dybdelering.

Orions modell (1993)

Orions modell (1993) handler om utvikling og integrering av feltundervisning i naturfag. Hans rad til
laerere er & designe feltundervisningen i folgende trinn: Strukturere teoretiske og konkrete begreper,
velge feltomréde, kartlegge det unike med feltomradet — altsa leeringspotensialet, samkjare teori fra
laereplanen og leeringspotensialet i feltomradet, planlegge ei rute med stopp og stasjoner, og utvikle
undervisningsmateriell. For at feltturen skal bli integrert i klasseromsundervisningen foreslar Orion
(1993) at forarbeidet lar elevene gve pa det de skal gjare ute. I felt skal elevene erfare det fysiske mil-
joet, og i etterarbeidet skal elevene koble disse erfaringene til teori.

Orions modell har blitt anvendt og bekreftet i andre empiriske studier (f.eks., Esteves et. al., 2013),
inkludert var egen studie av feltundervisning i geofag (Remmen & Frgyland, 2015a). Vare funn tydet
imidlertid p4 at leerere trenger noe mer enn Orions modell for & designe feltundervisning som skaper
dybdelering hos elevene. Dette kommer vi tilbake til seinere i artikkelen.

Designprinsipper for ekskursjoner

I Israel har Tali Tal og kollegaene studert et titalls skolebesgk til museer og naturparker, og koblet
dette med sosiokulturelle perspektiver pé leering (Bamberger & Tal, 2007; Tal, 2012). Dette resulterte
i designprinsipper (Tal, Alon, & Morag, 2014, s. 457) som innebarer at: leerer ma samarbeide med
ekstern fagperson om bade planlegging og gjennomfoering av uteundervisningen, uteundervisningen
mé visualisere innhold fra leereplanene, utnytte egenskapene ved det fysiske miljget, og la elevene
delta aktivt i det fysiske miljget og i diskusjoner med hverandre.

Innvendingen er at Tal et al. (2014) ikke viser hvordan designprinsippene er forbundet med dybdelee-
ring. Elever forstar ikke ngdvendigvis mer naturfag bare ved & vere sosialt og fysisk aktive. Det kom-
mer an pa kvaliteten og dybden pé elevenes aktivitet og samtaler (Mercer & Littleton, 2007). Videre
sier ikke designprinsippene noe om elevenes mal med uteundervisningen, eller hvordan lereren skal
designe forarbeid og etterarbeid. Uten dette blir det vanskeligere & se hvordan uteundervisningen
skal bidra til elevenes dybdelering. Tal et. al. (2014) viser heller ikke om eller hvordan prinsippene
egner seg til & planlegge og designe uteundervisning i forkant av gjennomferingen.

Framework for Museum Practice (FMP)

DeWitt og Osbornes (2007) Framework for Museum Practice (FMP) inneholder designprinsipper
som skal hjelpe museumspedagoger til & utvikle ressurser som sikrer elevene et bedre leeringsut-
bytte fra museumsbesgk. Designprinsippene er forankret i kulturhistorisk aktivitetsteori, teoretiske
perspektiver pa indre motivasjon og laering i naturfag, samt studier av leering i museer og lignende
arenaer. Prinsippene handler om 4 tilby ressurser til elevenes forarbeid og etterarbeid, samt oppgaver
som gir kognitive utfordringer (og ikke bare overflatelaering). Oppgavene ma derfor bygge pé elevenes
erfaringer og gi dem mulighet til & samarbeide, ta noen valg, skrive, lese og snakke naturfag.

DeWitt og Osborne testet ut FMP sammen med to museumspedagoger. Ifolge deres observasjoner
av gjennomforingen med to klasser skapte undervisningsopplegget aktive elever og forngyde lerere.
Oppgavene ga elevene noen kognitive utfordringer, men forskerne diskuterer ikke hvorvidt dette bi-
dro til dybdelaering. Utover dette er det gjort f studier av FMP i praksis (DeWitt, pers. kommunika-
sjon). Uansett, FMP er laget for at museumspedagoger skal designe uteundervisningen, mens Tal et.
al. (2014) anbefaler at leerer og ekstern fagperson skal planlegge uteundervisningen sammen. Vi vet
derfor ikke om FMP kan brukes av lerere eller om prinsippene faktisk bidrar til elevenes dybdelee-
ring.
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Selv om alle verktoyene ovenfor hjelper oss til & forsta hva som skal til for & lykkes med uteundervis-
ning, er det ingen av dem som riktig lgser utfordringen med hvordan lerere, og eventuelle eksterne
fagpersoner, ber ga frem for & designe undervisningsopplegg som bidrar til elevenes dybdelaring.
Hvordan vet vi at undervisningen gir elevene mulighet til dybdelaering? La oss derfor fortelle hvordan
vi har jobbet med dette spersmalet gjennom fem FoU-prosjekter hvor malet var & designe og utfore
uteundervisning som utviklet elevenes motivasjon og dybdelering i naturfag.

UTVIKLINGEN AV «UTVIDET KLASSEROM» GJENNOM FOU-PROSJEKTER

Nedenfor beskriver vi de fem FoU-prosjektene i kronologisk rekkefelge. For hvert prosjekt forteller
vi kort om konteksten, hvilke metoder som ble brukt, og sa hvilke teorier, funn og erfaringer som fikk
betydning for utviklingen av «Utvidet klasserom» presentert senere.

Multiple erfaringer i multiple settinger (MEMUS) (1996-2002)

Det begynte med Froylands doktorgradstudie (2002) av hvordan museer kunne vare en arena for a
laere geologi i skolens naturfagundervisning. Frayland og en museumspedagog laget et undervisnings-
opplegg som kombinerte varierte elevaktiviteter i klasserommet og i museets utstillinger og gruver.
Elevaktivitetene var basert pd Howard Gardners teori om multiple intelligenser (1983). Nesten 200
grunnskoleelever deltok i undervisningsopplegget. Resultatene viste at elever som fikk undervisning
pa museet oppnadde bredere og dypere forstéelse sammenlignet med de som kun fikk undervisning
i klasserommet.

Basert pa studiet utviklet Froyland et teoretisk rammeverk «Multiple erfaringer i multiple settinger»
(MEMUS), som vektlegger at elevene jobber med temaet fra ulike innfallsvinkler (matematisk, fysisk,
sosialt, spraklig, visuelt, og musikalsk innfallsvinkel) og som ivaretar det unike med leeringsarenaen,
enten det er i klasserommet, i museer og i naturen.

Undervisningsopplegget i dette prosjektet ble utarbeidet av forskeren og museumspedagog — uten at
skolelarere ble involvert. Derfor gnsket Frayland & prove ut om laeerere og museumspedagoger kunne
bruke MEMUS til 4 lage undervisningopplegg sammen.

Samarbeid mellom skole og museum (2006 - 2007)

I «Samarbeid mellom skole og museum» testet Frayland ut om MEMUS kunne anvendes av leerere og
museumspedagoger til 4 designe uteundervisning i helt andre temaer og i helt andre museer. Da viste
det seg at MEMUS ikke var et godt nok verktoy til & designe helt nye undervisningsopplegg.

Froyland besluttet derfor & innfore Teaching for Understanding (TfU): Et rammeverk for & designe
undervisning for elevenes forstaelse, utviklet av laerere og forskere ved Harvard universitetet i USA
(Wiske, 1998). I TfU er forstéelse det & kunne anvende kunnskap og ferdigheter i nye situasjoner
som krever at eleven mé forklare, lgse et problem, argumentere eller lage et produkt (Perkins, 1998,
S.40-41). Dybdelering blir sett pa som en forutsetning for & utvikle forstielse (Chi & VanLehn, 2012;
Ritchhart et. al., 2011). For 4 tilrettelegge for dybdelaering og forstaelse, bor leereren designe undervis-
ningen basert pé folgende fire elementer som utgjor TfU (Wiske, 1998: 61-86):

Rike tema som gjenspeiler kjernen i faget, kan undersgkes fra mange innfallsvinkler, og kan kobles til
elevenes erfaringer i og utenfor skolen.

Mal for forstdelse som konkretiserer ideer, prosesser eller spersmal som elevene skal forstd under-
veis og tilslutt i undervisningsforlgpet.
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Aktiviteter og handlinger som demonstrer og bygger forstaelse skal gi elevene anledning til & anven-
de kunnskap og ferdigheter i stadig mer komplekse situasjoner. Det innebarer & dele aktivitetene inn
itre faser: (a) Elevene bruker tidligere kunnskap og erfaringer til a bli kjent med temaet, (b) Elevene
far anvende kunnskap og ferdigheter i ulike situasjoner under laererens veiledning, og (c) Elevene far
demonstrere forstaelse gjennom & anvende det de har leert i mer avanserte problemstillinger.

Underveisvurdering som sikrer at elevene far tilbakemeldinger fra leerer og medelever pa hvordan de
ligger an i forhold til méalene for forstaelse.

TfU og MEMUS ble innfart ved at Froyland holdt et ukelangt kurs for ni leerere og elleve museumspe-
dagoger. Etterpa skulle en leerer og en museumspedagog samarbeide om a lage et undervisningsopp-
legg, prove det ut og levere en skriftlig rapport med beskrivelser av undervisningen og refleksjoner
rundt gjennomforingen. Deltakerne ble intervjuet i forkant og rapportene ble samlet inn i etterkant
for analyse.

Resultatene (publisert i Frayland & Langholm, 2010) viste at kombinasjonen av MEMUS og TfU hjalp
museumspedagog og laerer til & lage spennende undervisning. De brukte TfU til & finne felles tema
og mal for elevene, og skilte mellom hva elevene skulle gjore i klasserommet og hva de skulle gjore
pa museet. De laget aktiviteter som involverte elever i dokumentasjons — og samlingsarbeid fremfor
at museumspedagogen guidet elevene gjennom utstillinger. Ifolge leererne og museumspedagogene
bidro TfU til at de fokuserte mer pa elevenes leringsutbytte enn tidligere.

Videre kom det fram at TfU var nyttig for samarbeidet. En laerer kalte TfU for en «felles plattform»
som hun delte med museumspedagogen. Museumspedagogene opplevde at TfU var nyttig fordi de
ogsa snakket med leereren om hva som skjedde i klasserommet for og etter museumsbesgket.

Slik ble TfU inkludert i MEMUS. Na var det ogsa et samarbeidsverktoy for leerere og museumspeda-
gog til & designe uteundervisning. I neste runde gnsket vi & undersgke om MEMUS kunne brukes av
leerere til & designe uteundervisning pa en annen leringsarena: felt.

Geoprogrammet (2008-2013)

Geoprogrammet handlet om feltundervisning i geofag. Vi (Frgyland og Remmen) underviste geofag-
laerere pé et videreutdanningskurs. I tillegg til MEMUS og TfU, fikk leererne ogsé erfaring med Orions
modell (1993) fordi det var spesielt tilpasset feltundervisning i naturen. Vi la vekt pa at leererne skulle
designe og gjennomfore feltundervisning med egne elever som inneholdt forarbeid og etterarbeid, og
oppgaver som ga elevene «begrenset valgfrihet», i trdd med Bamberger og Tal (2007).

Etter kurset filmet vi undervisningen og elevenes leeringsprosess i tre klasser ved hjelp av hodeka-
mera (Remmen & Fragyland, 2015). I filmene fra leerernes hodekamera sé vi at feltundervisningen
innebar forarbeid og etterarbeid, samt feltoppgaver med «begrenset valgfrihet». Men filmene fra
elevenes hodekamera avslorte at undervisningen ikke alltid fungerte sa godt. I den ene klassen foku-
serte elevene pa & memorere fagbegrep og gjette seg frem til svar, altsé overflateleering. I den andre
klassen klarte elevene & diskutere mer, undre seg og koble erfaringer fra feltarbeid med teoretisk
kunnskap. Dette tolket vi som dybdelaering. Med disse funnene oppdaget vi at TfU og Orions modell
(1993) ikke ngdvendigvis hjalp laererne til & designe og gjennomfore feltundervisning som stimulerte
elevenes dybdelaring. Dette poenget utdypes nedenfor med funn som fikk betydning for utviklingen
av «Utvidet klasserom» (publisert i Remmen & Froyland, 2014; 2015a; 2015b).

Oppdrag — en problemstilling fra virkeligheten
Det forste funnet dreier seg om leerernes mal med feltarbeidet. I klasse A var malet med feltarbeidet &
oppsummere teorien ved a se noen eksempler i praksis. Dette fungerte ikke sa godt for elevene — det
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ble for mye fagstoff og det motiverte ikke til dybdeleering. I klasse B introduserte laereren feltarbeidet
ved & gi elevene folgende oppdrag:
Tenk dere at Operaen ikke var bygd. Hva slags bergart ville dere bygget den i?

Lereren refererer til den nasjonale operaen i Oslo som er bygd i italiensk marmor. Valget av marmor
har veert en omstridt sak i media og blant fagfolk. Méalet med elevenes feltarbeid ble altsa & lase opp-
draget og begrunne det med egne observasjoner fra feltarbeid, fremfor a finne et riktig svar. Dette s
ut til & fungere godt for elevene: De diskuterte ulike lasninger og begrunnelser, og syntes at saken var
interessant, og demonstrerte tegn til dybdeforstaelse.

Dette forte til at oppdrag ble innlemmet i «Utvidet klasserom».

Mal for forstaelse — Kunnskap, metode, hensikt og form - til a Igse oppdraget

Elevene som fikk oppdrag om & velge operabergart brukte teori pi en annen mate enn elevene som
bare skulle bruke feltarbeidet til & oppsummere og huske teorien bedre. De brukte feltobservasjo-
nene sine til & sammenligne ulike lgsninger, koble feltobservasjoner til teori og tidligere kunnskap,
og vurderte ulike perspektiver som gkonomi og miljovennlighet. Til slutt presenterte elevene sitt valg
av operabergart uten manus og med for- og motargumenter. I klassen uten oppdrag laste elevene
oppgavene sine ved & «google» etter riktig svar, eller ved & spoarre leereren om bekreftelse pa at de
hadde rett. Da de skulle fremfore for resten av klassen presenterte de fakta ved a lese hgyt fra manus.

For & f4 frem forskjellen pa elevenes leeringsprosess i de to klassene, behavde vi et verktay for & ana-
lysere hvordan elevene brukte erfaringene fra feltarbeidet i etterarbeidet. Lasningen fant vi i Mansilla
og Gardner (1998), som videreutviklet TfU ved & dele inn forstéelse i fire dimensjoner:

Kunnskap: Fakta, begreper og teorier som er sentralt i temaet.
Metode: Hvordan kunnskapen har blitt utforsket og skapt av mennesker i fellesskap.
Hensikt: Hvilken betydning kunnskap har for enkeltmennesker og i et samfunn.

Form: Hvordan forstéelse skal na fram til mottakerne, og hvilke regler og symboler som gjelder i
spesifikke sjangre.

Mansilla og Gardner (1998) skiller mellom fire nivéer av forstielse: master, laerling, novise og naiv. En
elev pa det hoyeste nivdet — master — kan integrere kunnskap og ferdigheter fra alle fire dimensjoner
pa en kreativ, men kritisk mate. En elev pa det laveste nivaet — naiv — bruker intuitiv erfaringskunn-
skap uten kobling til teori. Dette minner mye om forskjellen pa dybdelaering og overflateleering som
vi har beskrevet tidligere. De fire dimensjonene hjalp oss til & vise hvordan det ene feltarbeidet bidro
til at elevene beveget seg mot en dypere forstaelse, mens i det andre feltarbeidet forble elevene pa et
overflatisk noviseniva.

Funnene ovenfor fikk oss til a definere forstaelse i fire dimensjoner og to nivéer, slik at det kunne
inkluderes i det som skulle bli «Utvidet klasserom». Det viser laerere at elevenes méal med uteun-
dervisning er mer enn a forsterke eller repetere teoretisk kunnskap. Det handler ogsd om & anvende
fagets metoder, skjonne hensikten med kunnskap, og kommunisere det pa en méte som gir mening
for en selv og for andre. Det stemmer godt overens med hensikten med uteundervisning, teoretisk sett
(Braund & Reiss, 2006; Stocklmayer et al., 2010). Mélene for forstdelse ma riktig nok samsvare med
det elevene trenger for a lose oppdraget.
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Kuvaliteten pa elevenes oppgaver — «thinking moves»
Forskjellen pa elevenes leringsprosess fikk oss til & innse at lererne trengte noen flere teoretiske
verktoy for & lage oppgaver som stimulerte elevene til dybdelering. Losningen fant vi i Ritchhart,
Church og Morrison (2011:11-13) som baserer seg pd TfU. De introduserer étte «thinking moves»,
som eleven mé gjore for & utvikle forstaelse:

 Observere ngye og beskrive det som er der

 Bygge forklaringer og tolkninger

« Resonnere basert pa evidens

 Gjgre koblinger
Vurdere ulike synspunkt og perspektiver
» Avdekke kompleksitet og g& i dybden
 Undre og stille sparsmal
» Fange essensen og formulere egne konklusjoner

Disse «thinking moves» minner mye om utforskende, naturvitenskapelig tenkemate som en ensker
at naturfagundervisning skal stimulere (Crawford, 2014). Vi antok at leererne kunne bruke «thinking
moves» som et verktay til 4 lage oppgaver som stimulerer dybdelering i trdd med naturvitenskapelig
tenkemate og til 4 observere om elevene faktisk gjor noen av disse «thinking moves» under undervis-
ningen. Antakelsen ble testet ut i neste FoU-prosjekt.

Energiskolene - samarbeid mellom lzerer og energibedrift (2010-2016)

I 2010 hadde vi en foreleopig versjon av «Utvidet klasserom»: En syntese av MEMUS, TfU og «thin-
king moves», samt resultater fra Samarbeid mellom skole og museum og Geoprogrammet. Dette ble
implementert i Energiskolene som innebar samarbeid mellom energibedrift og leerere i videregéende
skole. Ti par med en leerer og en bedriftsansatt deltok pa en workshop for a lage undervisningsopp-
legg basert pa elementene i «Utvidet klasserom». Froyland oppfordret bedriftene til & finne oppgaver
der eleven gjorde en jobb for dem. For & vurdere hvordan undervisningsoppleggene fungerte i prak-
sis, intervjuet vi laerere og observerte noen av undervisningsoppleggene. Her folger funnene som fikk
betydning for «Utvidet klasserom».

Oppdrag: Elever gjor en jobb for bedriften

Da undervisningsoppleggene ble gjennomfort valgte en bedrift & sende et oppdragsbrev til elevene
om & regne ut trafotap. Bedriften trengte a vite trafotapet for & bestemme om de skulle skifte ut de
eldste trafoene med mer morderne trafoer. Overraskelsen var stor da elevene kunne fortelle bedriften
at de nyeste trafoene hadde storre tap enn de gamle. Bedriften innsa at tap ikke hadde veert et krav
da kjapte nye trafoer. Elevenes resultater hjalp bedriften til & tenke nytt om innkjep av trafoer. Dette
var motiverende for bide bedriftsansatte, leerer og elevene. Erfaringene fra Energiskolene utvidet vér
forstdelse av oppdrag i «Utvidet klasserom» med at det ogsa kan innebzere at elevene gjor en faktisk
jobb for bedriften.

Samarbeid med elevenes dybdelaering i fokus

I et intervju sa en lerer at «Utvidet klasserom» ga henne og bedriften en felles ramme som gjorde
samarbeidet mer effektivt. De diskuterte rike tema og brukte «thinking moves» for & vurdere om
undervisningsaktivitetene kunne bidra til elevenes dybdelaering. Dette antyder at «Utvidet klasse-
rom» hjalp laerer og bedriftsansatt til 4 la elevenes dybdelaring vaere sentralt i samarbeidet.

Etter de fire FoU-prosjektene hadde vi erfart at «Utvidet klasserom» med noen justeringer fungerte
til & designe uteundervisning som bidro til & utvikle elevenes dybdelering. I tillegg virket det som om
det var en god stette for laerere som skulle samarbeide med eksterne fagpersoner. Neste skritt ble
derfor & undersgke om «Utvidet klasserom» kunne brukes av mange flere laerere.
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Lektor2-ordningen — Samarbeid mellom laerere og fagpersoner fra arbeidsliv i realfag (2015 - d.d.)
Lektor2-ordningen er det storste tiltaket i Norge for & fremme samarbeid mellom skolelerere og fag-
personer fra lokalt arbeidsliv om realfag. Siden 2009 har flere hundre skoler deltatt, og enda flere
hundre undervisningsopplegg har blitt gjennomfert. Men en evaluering avslorte at mange under-
visningsopplegg innebar at elevene bare fikk et foredrag av en ekstern fagperson, uten tilstrekkelig
forarbeid og etterarbeid (Sjaastad et. al., 2014). «Utvidet klasserom» ble derfor introdusert for & lase
disse utfordringene. Det skjedde ved at Remmen og prosjektleder Kostgl skolerte fjorten koordinato-
rer i 2015-2016. Koordinatorene har ansvar for & koble skole og lokalt arbeidsliv i hver sin region. Na
skulle de bruke «Utvidet klasserom» til & hjelpe leerere og fagpersoner med & designe uteundervisning
som ga elevene mulighet til & utvikle dybdelering. Koordinatorenes rapporter fra undervisningsopp-
legg, intervjuer med laerere og elever, samt videoobservasjon av undervisning, avdekket imidlertid at
det var elementer i «Utvidet klasserom» som matte forbedres: oppdrag og underveisvurdering.

Spesifisering av «oppdrag»

I Lektor2-ordningen la vi vekt pa at elevene skulle fa oppdrag, slik det ble gjort i Geoprogrammet
og Energiskolene. Men mange eksempler lignet pé dette: «Hvordan skal skolebygget varmes opp?».
Dette oppdraget viser ikke elevene at det har en faglig sammenheng med uteundervisningen eller
fagpersonen. Det minner om en vanlig skoleoppgave som kan besvares ved & «google» eller bruke
leereboka til & sette opp en liste over oppvarmingsmater. Spersmalet kan besvares uten at elevene ma
bruke uteundervisningen eller fagpersonen til & skaffe seg informasjon. De ma heller ikke anvende
informasjonen i en kompleks situasjon som krever dybdelaering (Wiske, 1998). At det ble slik var nok
fordi vi manglet en beskrivelse av et godt oppdrag i «Utvidet klasserom». Sparsmélet er om eksempe-
let ovenfor kan omformuleres til et oppdrag? Det kunne lett ha blitt satt inn i en sterre sammenheng
som at en oppdragsgiver — en kommune — gnsker & vurdere alternative energikilder til oppvarming
av bygg. Videre kunne oppdragsgiveren satt opp hva de forventer at elevene tar hensyn til i oppdrags-
losningen. Det kan for eksempel veere & begrunne valget med gkonomi, milje og ressurstilgang, slik
som elevene gjorde i oppdrag Operabergart i Geoprogrammet. Nar oppdraget ikke har et fasitsvar ma
elevene ta et valg basert pa det de vet. Resonnementet vért leder frem til at oppdrag i «Utvidet klas-
serom» ber ha folgende kriterier:

» Det ma komme fra en oppdragsgiver utenfor skolen (fiktiv eller ekte),
« Ligner pd problemstillinger som fagpersoner (naturvitere) jobber med
» Krever at elevene ma anvende kunnskap og ferdigheter i naturfag.

« Gi elevene mulighet til & ta et valg og begrunne det.

Disse kriteriene samsvarer ogsa med perspektiver pa naturfagundervisning som innebzrer at elev-
ene ber utvikle kunnskap og ferdigheter i naturfag gjennom en storre, mer autentisk, ssmmenheng
(Sadler, 2009).

Oppdrag som verktgy for underveisvurdering

De foregdende FoU-prosjektene fokuserte lite pa undeveisvurdering — det fjerde elementet i TfU,
men i Lektor2-ordningen observerte Remmen noen leerere som brukte oppdraget for 4 undersgke om
elevene var i rute til & nd mélene for forstielse. Pa den méten ble oppdraget et didaktisk verktoy for &
bedrive underveisvurdering.

Remmen observerte ogsé klasser hvor feerre elever lyktes med & lose oppdraget. Typisk for disse tilfel-
lene var at leererne ikke refererte til oppdraget i underveisvurderingen. P4 bakgrunn av dette ma vi
foye til at «underveisvurdering» skal hjelpe elevene til 4 lose oppdraget, og at oppdraget i seg selv kan
vere lererens verktoy for det.
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FoU-prosjektene oppsummert: «Utvidet klasserom»
Utpreving av teori, resultater og erfaringer fra FoU-prosjektene munner ut i det didaktiske verktoyet
«Utvidet klasserom» presentert nedenfor. Det kan oppsummeres i seks hovedtrinn. Trinnene har
noen underpunkter med konkrete verktoy som leereren kan bruke for & designe undervisningsoppleg-
get.
1. Velg tema
a. Kan temaet undersgkes fra mange innfallsvinkler?
2. Finn et oppdrag som elevene skal lgse
a. Fire kriterier pé et godt oppdrag
3.Formulere maél for forstéelse som hjelper eleven til & lase oppdraget
a. Formulere mélene i fire dimensjoner: Kunnskap, metode, hensikt og form
b. Skille mellom forst&else pa minst to nivier: Dybde (master og apprentice) og overflatisk
(novise og naiv)
4.Hva kan elevene gjore pa den andre leeringsarenaen som de ikke kan gjore i klasserommet?
5. Velg aktiviteter som lar elevene demonstrere og bygge forstaelse
a. Tre faser: Forarbeid, uteaktivitet, og etterarbeid
b. Stimulerer aktivitetene dybdelering, altsd «thinking moves», hos elevene?
6. Underveisvurdering som hjelper elevene til & lase oppdraget
a. Bruke oppdrag for & undersgke hvordan elevene ligger an i forhold til mél for forstéelse

DisKkusION

Vi innledet denne artikkelen med & peke pa utfordringer med uteundervisning. Vart bidrag til & lase
utfordringene er «Utvidet klasserom», som vi har utviklet og testet ut gjennom 20 &r med FoU-pro-
sjekter. Det som gjenstar er & diskutere hvorfor leerere skal bruke «Utvidet klasserom», enten i ste-
det for eller i tillegg til de andre verktgyene til Orion (1993), Tal et. al. (2014) og DeWitt & Osborne
(2007).

Eksplisitt fokus pa elevenes forstaelse som mal

Verken FMP eller Tal et al.’s designprinsipper (2014) vektlegger hva som skal veere elevenes mal med
uteundervisningen. Lererens eller fagpersonens mél er ikke ngdvendigvis det samme som elevenes
maél. «Utvidet klasserom» bygger pa TfU som vektlegger at det er elevenes forstielse som er malet for
alle parter. I «Samarbeid mellom skole og museum» hjalp dette museumspedagogene og leererne til
fokusere mer pa elevenes utbytte av undervisningen. Man skulle kanskje tro at dette var en selvfolge,
men i praksis er det lett & glemme elevens mél nér uteundervisningen skal planlegges og organiseres.
«Utvidet klasserom» kan dermed gi leerer og eventuell fagperson et eksplisitt verktoy for & holde fo-
kus pé elevenes dybdelering og forstielse som mélet med uteundervisningen.

A bruke TfU for & vektlegge elevenes forstielse betyr ikke at «Utvidet klasserom» er uforenelig med et
rikt og komplekst leeringsutbytte fra uteundervisning. «Utvidet klasserom» ivaretar dette med de fire
dimensjonene: Kunnskap, metode, hensikt og form. Lereren kan bruke de fire dimensjonene for &
sikre at formélet med uteundervisningen ikke bare blir a forsterke teoretisk kunnskap. Pa den maten
vil «Utvidet klasserom» imgtekomme intensjonene med uteundervisning (Braund & Reiss, 2006) i
storre grad enn for eksempel Tal et. al. (2014) og Orion (1993) som ikke gir noe verktgy for a skille
mellom ulike dimensjoner i elevenes kognitive leeringsutbytte i naturfag.

Noen vil kanskje etterlyse det sosiale og fysiske utbyttet med uteundervisning (Tal, 2012). Vi vil ad-
vare mot at uteundervisning forblir sosialt og fysisk. Et fokus pa elevenes forstaelse kan sikre at ute-
undervisningen ikke bare fremstir som praktiske, fysiske og sosiale aktiviteter uten kobling til teori
og dypere hensikt. Hvis ikke uteundervisning kan gi elevene mulighet til dybdeleering, blir det van-
skeligere & argumentere for at leerere skal bruke tid pa uteundervisning i naturfag.
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Verktgy for 3 lage laeringsaktiviteter som stimulerer elevene til dybdelaering

FMP, Orions modell og Tal et al.’s designprinsipper legger vekt pé at laeringsaktivitetene engasjerer
elevene til 4 interagere med det fysiske miljoet og hverandre. Her tror vi at «Utvidet klasserom» kan
bidra med en konkretisering ved at vi anbefaler at elevene skal lgse et oppdrag. Oppdraget om & velge
bygningsstein i Geoprogrammet bidro til at elevene matte diskutere og resonnere seg frem til svaret
basert pé egne feltobservasjoner. Oppdrag kan siledes vaere en konkret losning pé anbefalinger i lit-
teraturen om at elevene ma f oppgaver som gir mening & diskutere med andre (Mercer & Littleton,
2007). Nér elevene bruker kunnskap i diskusjoner og andre synlige handlinger, blir det lettere for
leereren & observere «thinking moves» hos elevene (Ritchhart m.fl.. 2011). For eksempel kan leereren
se etter tegn til at elevene «vurderer ulike synspunkt og perspektiver» mens de jobber med et oppdrag
uten et fasitsvar.

«Thinking moves» kan videre supplere noe av det vi savner med FMP. FMP vektlegger at oppgavene
ma gi elevene kognitive utfordringer, uten a gi laereren verktoy for & designe og observere at dette fak-
tisk skjer. At elevene er i aktivitet, bade sosialt og fysisk, som designprinsippene til Tal et. al. (2014)
beskriver, er ikke alltid et tegn p& dybdelering. Det sé vi eksempler pa i Geoprogrammet, hvor noen
av laeringsaktivitetene stimulerte overflateleering. Derfor vil vi argumentere for at «Utvidet klasse-
rom» gér ett skritt lengre ved 4 gi leereren «thinking moves» som verktoy for 4 vurdere om laerings-
aktiviteten gir mulighet for dybdelering. Lareren kan for eksempel sporre seg: Vil leeringsaktiviteten
stimulere en eller flere «thinking moves» hos elevene? Kan jeg observere «thinking moves» hos elev-
ene mens de jobber med oppgavene i og utenfor klasserommet? Uttalelser fra leerere i Energiskolene
bekreftet at «thinking moves» var et godt verktoy til nettopp dette formaélet.

«Utvidet klasserom» i undervisningssamarbeid

I noen av FoU-prosjektene hjalp TfU laerere til & samarbeide med fagpersoner om undervisningsopp-
legg. Det ga dem noe felles & jobbe utifra. Dette er i trdd med designprinsippene til Tal et. al. (2014)
om at leerer og fagperson ma etablere en felles forstaelse for uteundervisningen. «Utvidet klasserom»
kan gjore denne prosessen lettere fordi de seks trinnene gir leerer og fagperson en rekkefolge for
hvordan de skal gé fram for 4 designe et undervisningsforlap. Forst ber de finne et tema, s& formulere
et oppdrag til elevene og sé videre. Dette kan hjelpe leerer og fagperson til & vite hva de skal starte og
snakke om nér det gjelder innhold og kvalitet p4 undervisningsopplegget. Da er det nok en fordel at
den samarbeidende fagpersonen ogsa far opplering i «Utvidet klasserom», slik som bedriftsansatte
fikk i Energiskolene.

A folge «Utvidet klasserom» lgser sannsynligvis ikke alle utfordringene med uteundervisning. Det er
ogsé viktig & avklare forventninger og planlegge praktisk gjennomfering (Colins et al., 2013). Videre
studier trengs imidlertid for & dokumentere hvorvidt « Utvidet klasserom» kan supplere eller erstatte
andre gode rad for undervisningssamarbeid mellom skolelarere og eksterne fagpersoner.

KONKLUSION

Gjennom diskusjonen har vi argumentert for at «Utvidet klasserom» tilbyr leereren et didaktisk verk-
toy for & designe uteundervisning i naturfag der mélet er 4 stimulere elevene til dybdelering. Det er
spesielt TfU, oppdrag og «thinking moves» som kan hjelpe laereren til & vite hva dybdelaering inne-
barer og hvordan en kan designe undervisning for det. «Utvidet klasserom» kan ogsa hjelpe laerere
til & designe undervisningsforlep i samarbeid med en ekstern fagperson. Dersom uteundervisningen
skal henge sammen med klasseromsundervisningen, ber ogséd malet med samarbeidet dreie seg om
elevenes forstaelse. Samlet sett kan «Utvidet klasserom» bidra med didaktiske verktoy for & stimulere
elevenes dybdelaering, og dermed supplere andre verktay nevnt i denne artikkelen.
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TAKK TIL
Takk til Kristine B. Kostol og kollegaer ved Naturfagsenteret for gode diskusjoner om «Utvidet klas-
seromy.
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