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Sammanfattning:

En stor undersokning gjord av PISA visar att kvalitén i skolan sjunker och allt fler elever far
samre resultat. Skolans mer sterila och stillasittande miljé kan vara en anledning till att
elevernas resultat sjunker. Det finns ocksa forskning som sager att undervisning behéver
varieras och anpassas efter det individuella barnet och utomhuspedagogik &r ett didaktiskt
verktyg som innehaller den sortens undervisning. Det har dock visat sig att det finns manga
hinder for att utomhuspedagogisk verksamhet genomfors, bland annat kunskapsbrist. Syftet
med det har arbetet var darfor att undersdka kunskapsbristen inom utomhuspedagogik och om
det fanns nagon del av den som var mer svartillganglig &n andra. Undersokningen utfordes
med kvalitativ forskningsmetod i form av intervjuer. Informanterna var 6 stycken
forskolldrare verksamma inom Goteborg med omnejd fordelat pa 3 stycken forskolor. For att
beddma en eventuell kunskapsbrist utformades ett matinstrument i form av tre kategorier
baserat pA NCUs tredelade definition. I de tre kategorierna sorterades och tematiserades
aktiviteterna forskollararna redogjorde for. Vart resultat visade att forskollararna hade
kunskap inom de tre kategorierna av utomhuspedagogik. Vi kunde daremot se en brist i deras
formaga att sammankoppla dem med varandra och majoriteten av dem kunde endast visa
kunskap om kategorierna pa en basal niva. Ingen av dem kunde koppla de tre kategorierna till
begreppet utomhuspedagogik och darmed kunde vi konstatera att de inte hade nagon
uppfattning av begreppets innebord. Forskollararna saknade en helhetsforstaelse av
utomhuspedagogik. Var undersékning visar att det finns ett behov av att 6ka forskollarares
kunskap inom utomhuspedagogik da vi tror att anvandandet av det i sa fall skulle 6ka och
darmed bidra till battre kvalitét i skolan.



Forord:

Vi som ar forfattare till det har arbetet ar tva naturintresserade forskollararstudenter som traffades
tidigt i var utbildning. Vi har last flera kurser tillsammans, bland annat specialiseringen
Utomhuspedagogik dar idén till att skriva var C-uppsats inom amnet uppkom. | kursen fick vi lara
oss om fordelar som Utomhuspedagogik bidrar till, bland annat lustfyllt, varierat larande och en
god hélsa vilket gjorde oss intresserade av att forkovra oss i &mnet.

Vi skulle vilja tacka alla som gjort den har uppsatsen mojlig att genomféra. Vi vill ge ett tack
till alla forskollarare som stallt upp pa intervjuer och delat med sig av sina tankar om
utomhuspedagogik. Vi vill ge ett speciellt stort tack till Jakob Domargard som narvarat som
ett konstant stéd och gett oss konstruktiv kritik genom hela arbetets process.
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1. Inledning:

1.1 Problemomrade:

Det senaste artiondet har stora resurser lagts in i det svenska utbildningsvasendet (Statens
offentliga utredningar, 2013). I stort sett allt som har kunnat goras om har féréndrats.
Reformpaket efter reformpaket har genomdrivits. Bland annat har betygssystem, utbildningar
och larares arbetsuppgifter gjorts om och presenterats pa nytt (Statens offentliga utredningar,
2013). Till skillnad fran vad man avsett uppna med dessa reformer sjunker kvalitén i det
svenska utbildningsvéasendet. | senaste internationella PISA-rapporten® sjunker Sveriges
prestationsnivaer inom samtliga omraden och denna tendens har varit konstant under flera
artionden. Den senaste undersokningen ifran PISA visar att de svenska elevernas resultat
forsamrats kraftigt inom naturvetenskapliga @mnen och l&sning sedan undersékningen 2009
(TT, 2014).

Aven forskollararutbildningen har paverkats av denna reformiver. En lararlicens har inforts
och fokuset pa pedagogisk verksamhet i tidiga aldrar forstarkts avsevart (Statens offentliga
utredningar, 2013). En rimlig ansats ar att en forbattrad pedagogisk och didaktisk verksamhet
pa forskoleniva skall paverka larandet i de senare stegen av skolvasendet positivt. Att
grundlagga en positiv relation till kunskap och larande i de tidiga aldrarna ar ett viktigt led i
att vanda den negativa utvecklingen inom det svenska utbildningsvésendet.

| 2010 ars reviderade laroplan for forskola med bl.a. kompletteringar av mal och avsnitt,
riktlinjer, utvardering och ansvarsomraden definieras ett av uppdragen som just
kunskapsskapande (Skolverket, 2010, s. 2):

Kunskap kommer till uttryck i olika former — sdsom fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet — som
forutsatter och samspelar med varandra. Verksamheten ska utga fran barnens erfarenhetsvarld,
intressen, motivation och drivkraft att soka kunskaper. Barn soker och ergvrar kunskap genom lek,
socialt samspel, utforskande och skapande, men ocksa genom att iaktta, samtala och reflektera.

(Skolverket, 2010, s. 8-9)

Detta citat ur Ipfo? pavisar att kunskap inte ar ett entydigt begrepp. Hur skall man utforma
verksamheten sa att kunskap blir tillganglig dven for barn med annu relativt outvecklad
kognitiv formaga? Rimligen kan inte undervisning av en femaring ske pa samma villkor som
for en trettonaring. De pedagogiska verktygen och metoderna behdver vara anpassade for
malgruppen.

Redan i slutet av 1800-talet papekade Ellen Key, en av den svenska pedagogikens
foregangare, vikten och behovet av anpassade och alternativa inlarningsmiljoer och metoder.
Hon riktar kritik mot den datida skolundervisningen:

Nutidens skola har lyckats i det, som enligt naturlagarna lar vara oméjligt, tillintetgérelsen av ett en
géng befintligt stoff. Den kunskapshag, sjalvverksamhet och iaktagelseforméga, barnen dit medfért, ha
efter skoltiden slut i regeln forsvunnit, utan att ha blivit omsatta vare sig i insikter eller intressen. Detta

* Programme for International Student Assessment

?Laroplanen for forskolan



ar resultatet av att de pa skolbankarna tillbragt sitt liv frdn omkring det sjatte till omkring det adertonde

aret och tillbragt det med att timme efter timme, manad efter manad, termin efter termin intaga kunskap
forst i teskeds- sedan i dessertskeds-, slutligen matskeds- proportioner av flera olika mixturer om dagen,
mixturer, ofta preparerade av lararen efter fjarde-, femtehands framstéllningar...Nar de unga slippa fran

detta kosthall, har den andliga matlusten och matsméltningsférmagan hos somliga blivit sa 6delagd, att

de for alltid sakna formaga att mottaga verklig naring. (Key, 1976, s. 109)

Att undervisning generellt behdver varieras ar viktigt, men framforallt anpassas efter
individuella barnet och den aktuella malgruppen (Imsen, 2005). Det &r inte rimligt att tro att
miljoer som skapar goda foérutsattningar ar lika for alla individer, &ven om de delar vissa
grundl&ggande principiella grunder.

| forskolans uppdrag ingar att forse barnen med en varierad miljo vari den pedagogiska
verksamheten kan utspela sig:

Barnen ska kunna véxla mellan olika aktiviteter under dagen. Verksamheten ska ge utrymme for
barnens egna planer, fantasi och kreativitet i lek och larande saval inom hus som utomhus.
Utomhusvistelsen bor ge majlighet till lek och andra aktiviteter bade i planerad miljo och i naturmiljo.
(Skolverket, 2010, s. 9)

Utomhuspedagogik &r ett didaktiskt verktyg med forutsattningarna att bidra till en sadan
varierad pedagogisk miljo. | utomhuspedagogik satts barns sinneliga erfarenheter och ett
platsrelaterat larande i centrum (Szczepanski, 2007). Dess fordel ar ocksa att den uppmuntrar
till att se relationer mellan delar och helheter, pa ett naturligt satt. Det innebér att man ute i
naturen kan uppleva ett helt landskap och allt vad det innehaller vars innehall senare kan
brytas ner i mindre delar (Dahlgren & Szczepanski, 2004). Per Hedberg (2004), larare i
utomhuspedagogik pa Uppsala universitet menar att ett djupare larande kan ske da den
bokliga forstaelsen direkt kan stammas av i forbindelse med den materiella och sociala
verkligheten.

Tidigare forskning har pavisat ett flertal faktorer som hindrar pedagoger fran att anvanda
utomhuspedagogik. En av orsaker tycks vara for stora barngrupper (Jakobsson & Jonsson,
2010). De 6kade kraven pa lampliga klader samt storre svarigheter att garantera sékerheten &r
andra (Szcepanzski, 2008). Administrativa hinder och konventionellt tankande har ocksa
angetts som orsaker som begransar anvandandet av utomhuspedagogik (Dahlgren &
Szczepanski, 2004). Aven de enskilda pedagogernas instéllning ar nyckelfaktorer da deras
planering och engagemang ar av stor betydelse (Briigge, Glantz & Svenning, 2011).

Utover dessa begrénsande faktorer &r kunskapsbrist en av de huvudsakliga hindren for
utomhuspedagogik. Szczepanski siger att “Okunskap inom det utomhuspedagogiska omradet
ar den storsta anledningen till att forskollarare idag véljer bort utomhuspedagogiken”
(Szczepanski, 2006, temanummer2). Han séger ocksa att manga * larare saknar helt enkelt
den erfarenhet och de kunskaper som behovs for att undervisa utomhus” (Szczepanzski, 2008,
s.55).

Vilken kunskapsbrist som saknas framkommer inte och detta har fangat vart intresse. Pa
vilket sétt saknar pedagogerna kunskap om utomhuspedagogik? Vad inom
utomhuspedagogiken ar det dem inte har kunskap om? Finns det nagon del av
utomhuspedagogiken som ar mer svartillganglig an andra? Finns det nagot aterkommande
monster pedagoger emellan? Vi vill ta reda pa mer om den begransande kunskapsbristen. Den



overgripande forskningsfragan blir med andra ord: Att undersoka mer om den angivna
kunskapsbristen.

1.2 Syfte och fragestallningar
Syftet med den hér studien &r att undersoka forskollarares kunskaper om utomhuspedagogik.

For att kunna undersoka det har vi anvant oss av foljande fragestallningar:

- Vad séger forskollararna om att flytta ut laranderummet?

- Séger sig forskollarare anvéanda véxelspelet mellan sinnlig erfarenhet och boklig bildning?
- Lyfter forskoll&rarna platsen betydelse for larande?



2. Litteratur- och teorigenomgang

2.1 Tidigare forskning

Det finns ingen utvecklad egen teori men daremot centrala delar som kénnetecknar det
didaktiska och pedagogiska verktyget utomhuspedagogik i sociokulturell teori. John Deweys
kunskapssyn och den sociokulturella teorin kan indirekt eller direkt kopplas till dagens
utomhuspedagogiska verksamhet. For att den teoretiska redogorelsen skall fa relevans har vi
valt att inleda med att definiera utomhuspedagogik.

Det finns forskning om utomhuspedagogik som genomforts i andra lander an Sverige, men
den forskningen fokuserar huvudsakligen pa utomhuspedagogik i skolan. Ett kant exempel vi
kopplar till utomhuspedagogik utomlands & Coombes school i England. Dér ar utemiljén en
lika sjalvklar del av undervisningen som innemiljon och lararna dar lagger ett stort fokus pa
helhetsundervisning (Lieberg, 2002). Vi har valt att inte ta upp mer forskning om
utomhuspedagogik i skolan da vi framst fokuserar pa forskollarares och inte larares kunskap
inom utomhuspedagogik.

For att beskriva begreppet utomhuspedagogik har vi anvént oss av Nationellt centrum for
utomhuspedagogisk beskrivning. Nationellt centrum for utomhuspedagogik ar verksamt under
Linkopings universitet dar flertalet forskare arbetar for att 6ka forstaelsen av att utemiljon ar
en viktig del i larandet (NCU, 2013). Anders Szczepanski ar enhetschef pA NCU? och har
forskat och skrivit mycket litteratur och forskningsmaterial kopplat till utomhuspedagogik och
kommer darmed att sta som kalla i mycket av det vi presenterar i kommande text.

Enligt Britta Briigge, larare vid Nationellt centrum fér miljo- och utomhuspedagogik och
Szcepanski (2011) har begreppet utomhuspedagogik manga tolkningar och beskrivs pa flera
sétt. Vi kommer darfor att anvénda oss av den tredelade variant som Nationellt centrum for
utomhuspedagogik skapat. Vi kommer att beskriva varje enskild del och darefter tolka dess
betydelse efter egen forstaelse.

De tre delarna av utomhuspedagogik ar féljande:
1. Att larandets rum flyttas ut till samhallsliv, natur- och kulturlandskap (NCU, 2013).

Med samhéllsliv menar vi staden, med natur menar vi ordrda naturmiljéer och med kultur
menar vi miljéer paverkade av manniskan.

2. Att véaxelspelet mellan sinnlig upplevelse och boklig bildning betonas (NCU, 2013).
Sinnlig erfarenhet innebér att ménniskan nyttjar eller erfar med sina sinnen, det vill séga syn,
lukt, smak, kansel och horsel (Dahlgren & Szczepanski 2004, s18). Den bokliga bildningen
som ocksa kan kallas textbaserad praktik innebar diskursiv praktik (Szczepanski, 2008). Vi
tolkar det som att boklig bildning kan syfta pa flera sorters inlarningsverktyg sa som samtal,
lasning av bdocker, spel och anvandning av dator. Om ett véxelspel ska ske menar vi att det
kravs att bade sinnlig erfarenhet och boklig bildning ska anvandas om vartannat.

® Nationellt centrum for utomhuspedagogik



3. Att platsens betydelse for larandet lyfts.

Det innebér att man anvénder avgransande miljoer for pedagogisk verksamhet (Szczepanski,
2013). Platserna &r autentiska for larandeobjektet (NCU, 2013). Det hér tolkar vi som att det
kravs ett planerat for- eller efterarbete i forhallande till platshesoket.

Nedan foljer férst en mer utforlig beskrivning av begreppet med hjalp av forskare verksamma
inom amnet. Darefter kommer en historisk genomgang pa viktiga personer inom
utomhuspedagogikens historia och darefter beskriver vi den sociokulturella teorin vilken vi
ser som en relevant koppling till utomhuspedagogik.

2.1.1 Platsen for utomhuspedagogik

Utomhuspedagogik ar den enda sortens pedagogik vars namn bygger pa larandets plats. Det ar
inte vanligt att tala om larandets plats pa andra satt, till exempel inomhuspedagogik. Trots det
ar det vanligt att utomhuspedagogik jamfors som en motsats till inomhuspedagogik, vilket &r
ett mycket forenklat satt att se pa det (Dahlgren & Szczepanski, 1997).

Utomhuspedagogik lyfter platsens betydelse for larande, vilket innebar avgransande miljéer
utomhus som pa nagot satt kan anvandas i pedagogisk verksamhet (Szczepanski, 2013). Det
ar alltsa inte bara skogen som réknas som en utomhuspedagogisk plats for larande utan ocksa
skolgarden eller stadens centrum ar viktiga exempel pa larandemiljoer (Briigge &
Szczepanski, 2011). Larande utomhus &r naturligt eftersom ménniskan som art funnits
utomhus anda sedan begynnelsen (Dahlgren & Szczepanski, 1997).

Ménniskan har genom tiderna lart sig med hjalp av muntlig tradition och erfarenheter. 1 och
med den teknologiska utvecklingen har ménniskan inte langre lika mycket kontakt med den
fysiska miljon som larande- och upplevelsemiljé. Larandet inom fyra véggar, som numera ar
ett vanligt satt att ga i skolan pa, ar egentligen en relativt ung foreteelse i manniskans historia
(Brugge & Szczepanski, 2011). Utomhuspedagogik ska fungera som ett komplement till
pedagogik som utférs inomhus och den kan anvéndas som en brygga mellan teori och praktik
for att levandegora laroplanens intentioner for ett varierat och lustfyllt larande. Den bidrar
alltsa till att man med hjélp av erfarenheter far se de begrepp och den teori som star i
bockerna i det verkliga livet (Dahlgren & Szczepanski, 1997). Man kan séga att en aktiv
kunskap skapas dar tanke, kansla och handling far samspela nar inlarningen sker i sitt ratta
sammanhang. Da larandet sker i sitt ratta sammanhang kan motivationen och nyfikenheten
Oka (Brligge & Szczepanski, 2011).

2.1.2 Utomhuspedagogikens fordelar

Man kan téanka sig manniskans minne som en vagg. Pa vaggen hangs kunskapsbitar, det vill
séga fakta. Om man hittar andra kunskapsbitar som har relationer till den redan upphéngda
kunskapsbiten sa blir den lattare att minnas. Inlast kunskap, det vill sdga bokkunskap eller
verbalt overford fakta anses “endimensionell” och erbjuder inte manga relationer till de
befintliga kunskaperna. Om man istallet anvander sig av sina sinnen for insamlande av fakta
ar det lattare att se eller hitta relationer till den befintliga kunskapen. Varje gang en ny
kunskap relateras till en befintlig sa forstarks den. Utomhuspedagogiken utgar ifran platsen,
helheten och kontexten och alla sinnen tillats vara aktiva. Verkligheten undersoks i ljuset av
ett personligt perspektiv och kunskapsbitarna pa vaggen kan sattas i sammanhang (Hedberg,
2004). Alltsa kan ett utvecklat och kontinuerligt vaxelspel mellan boklig bildning och sinnlig
erfarenhet vara ett verkningsfullt didaktiskt verktyg for att fa ett djupinriktat larande
(Dahlgren & Szczepanski 2004). For fa en bred kunskap &r det viktigt att utomhusaktiviteter
sker i skiftande miljoer, arstider och sammanhang regelbundet (Hedberg, 2004).



Kunskapsbitarna kan uppfattas som delar och tillsammans med andra delar kan helheter
skapas.

Anledningen till varfor det ar viktigt att anvanda sig av olika miljoer och platser for larande &r
alltsa for att kunna se relationer mellan delar och helheter. Upplevelser vi far av var
omgivning delas inte naturligt upp i &mnen som biologi, historia och fysik gor i dagens skola
utan ses snarare allihop tillsammans som helheter i landskapet som senare kan brytas ner om
vi sa vill. Man borjar alltsa med att se helheten for att sedan fordjupa sig i delarna (Dahlgren
& Szczepanski, 2004). Lars-Ove Dahlgren, professor i pedagogik och grundare av NCU och
Szczepanski (1997, s.39) beskriver hur de menar att meningsfullt larande sker:

Larandet kan darigenom inte fortgd som en enkelriktad rorelse fran delar till helhet, eftersom
inlarningsuppgifterna darvid berévas sin meningsfullhet; delen kan séllan forstas fristaende fran den
helhet den tillhdr och bidrar till. Om helheten upptréder forst i larandets slutskede riskerar vi i bésta fall
ett slags retroaktiv forstaelse, dar de studerande forst i efterhand far en bild av den helhet de kdmpat
med att forstd delarna av. (s.39)

For att kunna se relationen mellan delar och helheter ar det ocksa viktigt att lagga ner tid pa
reflektion kring upplevelserna och kanslorna som kommit ur larotillfallet for att bidra till 6kad
forstaelse och motivation (Briigge & Szczepanski, 2011).

2.1.3 Utomhuspedagogik som laromedel

Larande i utemiljoer stimulerar alla sinnen som da mobiliseras och darmed kan man lara pa
olika sétt da flera infallsvinklar och perspektiv lyfts fram (Briigge & Szczepanski, 2011).
Utomhuspedagogik ar ocksa viktigt for att fa positiva effekter pa barns halsa, lekbeteende,
motoriska utveckling och koncentrationsformaga da det finns problem med namnda punkter i
skolan idag. Med hjalp av planerade aktiviteter i utemiljon kan det utvecklas da utemiljon ar
variationsrik och bidrar darmed med fysiska utmaningar. Dessa utmaningar kan ocksa ge
positiva effekter pa barns samarbetsformaga. Barnen tranas i samarbete och kan utveckla
social kompetens (Briigge & Sczcepanski, 2011).

Att anvanda utemiljon som larmiljo kan ocksa utveckla forstaelse for den egna kulturen och
skapa ett 6kat intresse hos barnen for deras narmiljo, de far lara sig om den, i den (Braute &
Bang, 1997). Utemiljon kan ocksa anvéndas till att lara om ekologi. Med hjalp av
forstahandserfarenheter i en relaterbar situation kan skapa en storre forstaelse for amnet
(Szczepanski, 2008). Om barnen blir vana vid att vara i naturen och kanner sig trygga dar kan
ett miljoengagemang skapas (Sandell, Ohman & Ostman, 2003). Klas Sandell, professor i
kulturgeografi med inriktning mot friluftsliv (2011) havdar att det finns manga
undersokningar som séager att barns tidiga naturupplevelser under yngre ar har stor betydelse
for hur barnet engagerar sig i miljéfragor senare i livet.

Enligt Brigge & Szczepanski passar tematiskt arbete val dverens med utomhuspedagogik.
Med tematiskt arbete kan man integrera dmnen med varandra och darmed 6ka barnens
forstaelse infor flertalet amnen. Det blir ett larande med ett helhetsperspektiv dar man kan
oppna dorrar till de flesta amnesomraden (Briigge & Szczepanski, 2011). Tematiskt arbete ar
enligt Szczepanski och Dahlgren (1997) en av de viktigaste delarna i utomhuspedagogikens
identitet.



2.1.4 Utomhuspedagogikens krav

Det gar alltid att arbeta med utomhuspedagogik men det galler att matcha passande aktiviteter
med ratt miljo, arstid och vader (Briigge & Szczepanski, 2011). For att larande ska ske kréavs
det att barnen trivs nar de ar utomhus. Den som &r hungrig, kall och vat bryr sig inte mycket
om allt spannande som finns runt omkring. Darfér bor pedagogerna se till att det finns
passande klader efter vader att tillga for barnen och mat néra tillhands om det skulle behovas
(Briigge, 2011).

Det kréavs ocksa att alla inblandade pedagoger ser méjligheterna med att arbeta utomhus
istallet for att fokusera pa svarigheter. Det ar ocksa viktigt med planering for att utevistelsen
ska bli pedagogisk (Brugge, Glantz & Svenning, 2011). For att pedagoger ska kunna arbeta
med utomhuspedagogik och for att kunna gora den till en stérre del av verksamheten krévs det
ocksa en standig flexibilitet hos pedagogen. Det finns nya saker att lara sig hela tiden och det
ar nagot man standigt far tackla nar man arbetar utomhuspedagogiskt.

Det svenska landskapet erbjuder maéjligheter inom allt fran friluftsliv till miljoundervisning
men kan ocksa kopplas till andra @mnesomraden for undervisning. Darmed maste pedagoger
acceptera att man kan behdva léara sig nya saker for att kunna arbeta med det som lockar
barnen inom utomhuspedagogik (Briigge & Szczepanski, 2011). Samtidigt ar det viktigt att
pedagogen ser sig som en medupptackare som nyfiket lar sig tillsammans med barnen. Detta
for att hjalpa dem att skapa forstaelse, visa sammanhang i larandesituationer och for att fa
dessa sammanhang kannas meningsfulla for barnen. Pedagogen maste lara sig att levandegdra
platsers budskap och att skapa en miljo dar det inte satts krav pa regler eller granser for
upplevelsen (Dahlgren & Szczepanski, 1997). Darfor ar det viktigt att utbilda pedagoger med
malet att fa en mer utomhusbaserad undervisning och det maste sattas undan mer pengar for
natur- och kulturskolor samt lagerverksamhet i landet. Lokala arbetsplaner, skolplaner och
laroplaner bor utformas sa att det tydligare framgar att medel bor avsattas for den har sortens
utbildning (Dahlgren och Szczepanski, 2004). Alla landets lararutbildningar bér lagga mer
fokus vid utomhusundervisningens didaktik och mer undervisningsmaterial bor tas fram
(Szczepanski, 2008).

For att en larare ska kunna undervisa i ett &mne, kravs det inte nddvéandigtvis ett djupt
kunnande inom omradet utan ett visst kunnande racker. I Maj Asplund Carlssons, Niklas
Pramling och Ingrid Pramling Samuelssons (2008) rapport om estetik i skolan forklarar dem
det har med hjalp av nagra exempel. De menar att en larare inte behdver vara en musiker for
att barnen ska léra sig olika aspekter av musik eller att en larare inte behdver vara en poet for
att barn ska forsta det poetiska spraket. De skriver ocksa att ett sadant visst kunnande inte
alltid tillgodoses vid grund- eller fortbildning. Det hér tanker vi fungerar pa samma satt nar
det kommer till utomhuspedagogik. Ett visst kunnande inom utomhuspedagogik skulle kunna
récka for att forskollarare skulle kunna anvénda sig av det i sin verksamhet.



2.1.5 Utomhuspedagogikens historia

En av de forsta idéhistoriska knytpunkterna for utomhuspedagogik ar den grekiska filosofen
Aristoteles (384-322f. Kr) som var en av de forsta som talade om att lara med hjalp av sina
erfarenheter och sinnen. Under 1500-1600 talet forde Johann Amos Comenius (1592-1670)
det autentiska larandets traditioner vidare, dar han arbetade mycket med tradgarden som en
plats for konkret larande. Han talade om kroppslig delaktighet genom att rora, lukta och kdnna
for att ge kunskapen liv. En annan historisk referens &r Jean- Jacques Rousseau (1712-1784)
som &r viktig for utomhuspedagogikens grenverk. Rousseau poangterade hur viktigt motet
mellan barnet och dess verklighet var. Han sag verklighetshaserad kunskap som viktig och
menade att lara genom sinnena ar grunden for var inlarning (enligt Briigge och Szczepanski,
2011). En tidig svensk foresprakare for vad som senare skulle bli utomhuspedagogiska ledord
var Ellen Key (1849-1926). Hon foresprakade andra undervisningsmetoder an det klassiskt
formedlingspedagogiska, och andra rum for undervisningen an det traditionella klassrummet
(Key, 1976). | takt med 6kad industrialisering och urbanisering 6kade dven successivt
intresset for utomhusmiljoer. | borjan av 1990-talet slog utomhuspedagogiken igenom pa bred
front med flera publicerade bdcker, uppsatser, artiklar och forskningsresultat (Brigge &
Szczepanski, 2011).

2.2 Teorier

2.2.1 John Dewey

John Dewey (1859-1952) var en amerikansk filosof som kom att betyda mycket for
utomhuspedagogikens utveckling men ocksa for det sociokulturella perspektivet som vi snart
kommer att beratta mer om. Han menade att praktisk kunskap var minst lika viktig som
teoretisk och myntade begreppet “Learning by doing” (enligt Briigge & Szczepanski, 2011).
Dewey talade om kommunikation som viktig i larprocessen men skapade inga teorier kring
det (enligt Dysthe, 2003). Dewey ansag att barn bor fa chansen att aktivt prova och
experimentera. De praktiska forstahandserfarenheterna &r centrala i larandeprocessen. Han
forestaller sig att barn har fyra olika insiktsnivaer. Den forsta ar i samtalet och
kommunikationen av budskapet, den andra sker genom att undersoka och fa en egen
forstahandserfarenhet. Den tredje nivan &r att konstruera och tillverka utifran dessa
erfarenheter och den fjarde nivan ar att kunna uttrycka sig och ge ord for insikten (enligt
Eriksson, 2002). Han menade att reflektion, teori och praktik inte bor skiljas at utan ske i
gradvis 6vergang fran ett stadium till ett annat och ha en stark foérankring i verkligheten.
Deweys tonvikt av praktiska forstahandserfarenheter &r ett tinkande som aterfinns i dagens
utomhuspedagogik. Da en grundlaggande del i utomhuspedagogiken &r att larandet ska ske
med hjélp av sinneliga erfarenheter (Dahlgren & Szczepanski, 1997).



2.2.2 Lev Vygotskij

Lev Vygotskijs (1896-1934) tankar ligger som grund i den sociokulturella teorin. Inom
sociokulturell teori ses individen som en del av det historiska och sociala sammanhanget
denne verkar i. Det betyder att manniskan paverkas i, med och av sin omgivning. Vygotskij
menar att all intellektuell utveckling och tankande har sin utgangspunkt i social aktivitet. Det
gar inte att forsta en individ utifran ett har och nu perspektiv, man maste ta hansyn till
forhistorien och den framtid som individen utvecklas mot. Det individuella, sjalvstandiga
tdnkandet anser han vara socialt betingat och &r ett resultat av det sociala samspelet mellan
barnet och andra manniskor. Det ar i samspel och under vagledning av nagon som kan mer &n
barnet som gor att barn anammar nya begrepp och uppfattningar. Spraket ses som ett helt
nddvandigt hjalpmedel for kognitiv utveckling enligt den sociokulturella teorin. Vygotskij
inforde begreppet ”den proximala utvecklingszonen” som stodjer individ-anpassad
undervisning och fokuserar pa varje elevs intellektuella utveckling. Den proximala
utvecklingzonen innebar olika kunskapszoner som barnet har. Barnet har kunskap som hon
behérskar och kan anvénda sig av samtidigt som det finns kunskap som barnet inte har och
inte kan anvanda sig av. Den kunskap som barnet behdver stod till att fa och forsta kallas den
narmsta utvecklingszonen. Den pedagogiska utmaningen ligger dar i att stimulera barnet till
att aktivt arbeta tillsammans med andra, samt att stodja barnet till att klara uppgiften pa egen
hand. Pedagogen nérvarar for samspel och moter barnet dér barnet sjalv kunskapsmassigt
maste stracka sig lite for att utvecklas (enligt Imsen, 2005).

| utomhuspedagogik lyfts vikten av miljon som undervisningen sker i och att larandet baseras
pa autentiska situationer. Vygotskij menar att larande sker i samspel mellan ménniska och den
situation och miljé ménniskan befinner sig. Att skapa god miljo fér undervisning och
specifika situationer i vilka larandet optimeras ar centralt inom utomhuspedagogiken. Den
proximala utvecklingszonen stddjer det invidanpassade larandet och utomhuspedagogikens
karna bestar till stor del av varierat larande och tar hansyn till att barn lar olika. Den narmsta
utvecklingszonen ar en annan koppling till utomhuspedagogiken. Dar ligger det vikt pa att en
narvarande pedagog uppméarksammar och stottar barnet nér det visar tecken till att
kunskapsmassigt komma igenom.



3. Metod

| det har avsnittet kommer vi att beskriva vara val av forskningsstrategi, datainsamlingsmetod,
urval, databearbetning och analysmetoder samt de etiska stallningstaganden som vi anvénde
oss av i var studie.

3.1 Forskningsstrategi

Detta arbete forsoker utforska den pastadda kunskapsbristen om utomhuspedagogik. Det &r ett
forskningsomrade dar det inte finns mycket tidigare forskning. Utgangspositionen om
kunskapsbristen baseras pa Anders Scepanzsiks forskning och vara egna observationer. Att
véalja emellan kvalitativ eller kvantitativ forskningsmodell har inte varit ett sjalvklart val. Var
ansats har varit att ta reda pa hur kunskapsbristen faktiskt ar, inte hur pedagogerna sjalva
uppfattar den. Var forskningsfraga har pa sa vis haft en ganska matbar och kvantitativ
karaktar. Trots detta har vi &nda valt att gora en kvalitativ studie. Detta framst da det kravs ett
enormt skarpt formulerat frageformular for att kunna méata en eventuell kunskapsbrist. Valet
av en kvalitativ metod baserades aven pa vetenskapsfragans utforskande karaktar. Vi testar
inte eller prévar det som redan faststallts, utan utforskar det som pastas. Sjalva skulle vi
beskriva var forskningsmetod som kvalitativ, med laggning at det kvantitativa. Den &r alltsa
nagot av en hybrid, vilket inte behover icke-onskvart ur ett vetenskapligt perspektiv (Stukat
2011).

Vi valde ostrukturerade samtalsintervjuer som kannetecknas av att fragor, som ror
amnesomradet vi vill undersoka, stalls i den ordning som situationen tillater (Stukat, 2011). |
en samtalsintervju sag vi mojligheten att utreda eventuella missforstand eller begrepps- och
tolkningsskillnader och na forskollararnas tankar och forhallningssétt till utomhuspedagogik
som vidare skulle ge oss en mer enhetlig forstaelse av den eventuella kunskapsbristen.

Det &r rekommenderat att stalla s Gppna fragor som mojligt sa att informanten sjalv ska fa
utveckla vad som anses relevant. Foljdfragor som knyter an till &mnet kan sedan stéllas for att
fa ett mer innehallsrikt svar (Esaiasson mfl, 2007). Darfor skrev vi korta, lattforstaeliga,
oppna fragor fria fran akademisk jargong vilket &r en grundregel for att informanterna ska
kénna sig motiverade till berédttande (Esaiasson mfl, 2007).

For att kunna utforska en eventuell kunskapsbrist inom utomhuspedagogik besl6t vi att forst
definiera vad utomhuspedagogik dr. Genom att utga fran faststalld definition kunde vi darefter
analysera vilken del eller delar som forskollararna hade mer eller mindre kunskap om. I en
kumulativ stravan valde vi att utga fran Nationellt Centrum Utomhuspedagogiks tredelade
definition (NCU, 2013) for utomhuspedagogik:

1. Att larandets rum flyttas ut till samhallsliv, natur- och kulturlandskap.
2. Att vaxelspelet mellan sinnlig upplevelse och boklig bildning betonas.
3. Aitt platsens betydelse for larandet lyfts (NCU, 2013).

Varje del i NCUs definiering, tillika vara fragestallningar, utgor varsin kategori. Vart intresse
lag i att kategorisera forskollararnas aktiviteter med barnen. Beroende pa hur aktiviteten var
utformad kunde vi placera den inom respektive kategori. Kring varje kategori skapades fragor
for att kunna bedéma om och pa vilket sétt respektive aktivitet uppfyllde de olika
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kategorierna. Dérefter kunde aktiviteterna inom varje kategori sorteras efter olika monster och
teman.

3.2 Genomfdrande

For att hitta vara intervjuobjekt anvande vi oss av det kontaktnat som vi fatt under var
studieperiod. Vi ringde runt till bekanta inom verksamheten som vidare rekommenderades att
fraga pa sin arbetsplats efter forskollarare som kunde ténka sig att stalla upp i var
undersokning. Vi fick 6 frivilliga forskollarare fordelade pa tre forskolor. Samtligas
arbetsplats visade sig vara kommunalt driva och belégna i vastra Gétaland Dessa forskollarare
kontaktades via telefon och bokades in for méte. | fem fall genomfordes intervjuerna pa
forskollararens arbetsplats och i ett fall genomférdes intervjun utanfor arbetstid och utanfor
dennes arbetsplats. Intervjuerna tog cirka 15-25 minuter att genomfdra och transkriberades
sedan. Vi har i var resultatredovisning valt att inte skriva ut talsprak, upprepningar och att inte
lagga till nya ord for att undvika misstolkning. Eftersom talsprak i citat ger ett simpelt intryck
har en uppsnyggad version anvandats for redovisning (Stukat, 2011).

3.3 Urval

Det forsta stallningstagandet vi gjorde i vart urval av forskolans personalgrupp var att endast
valja forskollarare som informanter. Vi valde bort barnskotare eftersom de generellt har en
lagre utbildningsniva och inte ansvarar for verksamhetens pedagogiska upplagg (Richter,
2013). Visserligen hade det varit intressant att fa en mer fordjupad bild av deras
utomhuspedagogiska kunskaper, men det ligger utanfér ramen for detta arbete. Det andra
stéllningstagandet géllde urvalen bland forskollararna sjalva. Eftersom det finns pedagoger
specialiserade pa utomhuspedagogik ute i forskolorna var vi tvungna att ta hansyn till detta i
urvalet. Forskollarare med utomhuspedagogisk utbildning borde ju ha mer kunskap &n
forskollarare utan, om just utomhuspedagogik. Det ar darfor en rimlig ansats att tro att det
inom dessa tva kategorier av forskollarare rader skilda brister inom utomhuspedagogik.

Ett val vi hade var att endast undersoka forskollarare med utomhuspedagogisk utbildning.
Andra tdnkbara alternativ var att endast undersoka forskolldarare utan utomhuspedagogisk
utbildning, eller att géra nagon form av jamforande studie mellan forskollarare med och
forskollarare utan utomhuspedagogisk utbildning. Ett problem vi uppméarksammade med
dessa alternativ var att det skulle innebéra att vi i kontaktmomentet med forskolan skulle
behdva informera om att vi sokte just dessa specifika typer av forskollarare. En mojlig risk
fanns da i att forskollararna skulle avbdja intervjun eftersom den skulle rora kunskapsfragor.
Kunskapsfragor riskerar att skapa prestationsangest och radsla for att saga fel. En annan
mojlig negativ konsekvens av att informanten blir medveten om vad vi undersoker ar att vi
kan fa forstallda svar.

| skenet av detta resonemang lét vi urvalet besta av kort och gott forskollarare, det vill saga att
ingen specifik forkunskap styrde valet av informanter. Detta innebar att vi bara behdvde soka
forskollarare som informanter, utan att delge dem detaljerna om intervjuns syfte och
bakgrund.

| vart urval tog vi inte hansyn till forskollararens kon, alder, forskolans geografiska placering
eller i vilken regi forskolan drevs. Vi kontaktade forskollarare som vi inte hade forkunskaper
om och pa sa vis fick slumpen darefter avgora urvalet.
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3.4 Etiska forhallningsséatt

Né&r man ska genomfoéra en vetenskaplig undersokning krévs det att hansyn tas till vissa etiska
principer. De som berdrs av studien ska informeras om syftet samt sin rétt att avbryta eller
aterkalla sin medverkan. Informanternas privata data ska skyddas och de har méjlighet att ta
del av arbetet innan det publiceras. Informanten ska dven informeras att all data endast
anvands for forskningsandamal och kommer inte lamnas ut for kommersiellt bruk (Stukat,
2011).

Nar vi sékte informanter avstod vi fran att ge ut information om arbetets syfte eftersom vi
ansag att det skulle kunna skramma bort dem eller manipulera urvalet och resultatet. Vi valde
darfor att informera dem om att samtalsintervjun skulle handla om utomhusaktiviteter och att
forskollararens integritet skulle skyddas. Vi uppmarksammade ocksa deras mojlighet att
avbryta eller aterkalla sin medverkan. Samtliga forskollarare samtyckte till att delta. Efter
intervjuerna skickade vi ut ett mer utforligt brev till informanterna dar vi &n en gang tog upp
deras rattigheter, presenterade arbetets syfte, tackade for deras medverkan och gjorde vara
kontaktuppgifter tillgangliga (Se bilaga 2).

3.5 Bearbetning och analys

De inspelade samtalsintervjuerna transkriberades och analyserades. Dérefter lastes dessa ett
par ganger och fick mogna en tid. Nésta steg var att sortera de olika aktiviteterna i vara
kategorier. Dérefter sammanstéllde vi de olika kategoriernas respektive aktiviteter till olika
teman beroende pa deras innehall och utforande. Karakteristiska citat tillfogades varje tema
for att ytterligare illustrera dess innehall. Under bearbetning tillkom tva nya kategorier. Den
forsta var en kategori som behandlade forskollararnas formaga att sammankoppla de tre
delarna av NCUs definiering i en och samma aktivitet, det vill sdga det vi valt att kalla
kategori 1, 2 och 3. Den andra var en kategori som behandlade forskollararnas forstaelse av
begreppet utomhuspedagogik.
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4. Metoddiskussion

4.1 Samtalsintervju

Vi upptéckte ett flertal svarigheter med genomforandet av intervjuerna. Bland annat kravs det
mycket kunskap hos intervjuaren géllande det aktuella &mnet, i det har fallet utomhuspedagogik.
Detta eftersom intervjuaren under samtalets gang ska kunna forsta nar tillrackligt med information
har samlats. Vi hade last mycket litteratur och forskning, men kéande trots det att det var svart att
navigera i den utomhuspedagogiska sjon. Vi tyckte att det var svart att vara kanslig for ratt sorts
kommentarer. Vi kande oss oroliga for att missa relevanta fragor som kunde vara intressanta for
intervjun och ge god utdelning i relation till vart syfte med arbetet. Vi gjorde aven individuella
misstag och stallde inte fragorna pa precis samma satt under varje intervju. Men det hade inte sa
stor paverkan eftersom vi valt att genomfora ostrukturerade samtalsintervjuer, dar samtalets byggs
pa nagra fragor om eftersok amne som i sin tur tas upp i samtalet i den ordning som samtalet
tillater (Stukat, 2011). Mycket av dessa misstag och osakerhet beror pa brist av erfarenhet. Vi
noterade att intervjuerna blev lattare och béttre att genomfora i slutet av var undersékning.

Manga intervjuer genomfordes pa en dag vilket inte gav oss tid att reflektera mellan
samtalsintervjuerna och kring de svar vi fatt. Om vi redan efter den forsta intervjun hade
transkriberat den och reflekterat hade vi mojligen kunnat notera mer om vad som var bra eller
daligt med intervjuerna. Vi noterade forst i efterhand att vi hade behdvt stélla fler fragor kring
vissa aktiviteter for att dem skulle kunna bli mer rattvist behandlade i tematiseringarna. Till
exempel finns namnda uteaktiviteter av utomhuspedagogisk karaktar som pa grund av den
kortfattade redogdrelsen om dem var svara att tolka. Dartill har vissa aktiviteter, som majligen
hade varit av betydelse for resultatet, inte riktigt kunna bedémas med precision. Det finns en risk
att vart resultat baseras pa en dverpresentation av aktiviteter som hade storst utomhuspedagogiska
inslag da dessa fick mycket uppméarksamhet under intervjuerna.

4.2 Tolkningssvarigheter

En svarighet i vart arbete har varit att tolka begrepp och definitioners innebord. NCU:s definition
av utomhuspedagogik innebdr “att ldrande sker 1 vixelspel mellan upplevelse och reflektion
grundat pa konkreta erfarenheter i autentiska situationer” och innefattar att larandet flyttas ut, att
ett vaxelspel mellan sinnlig erfarenhet och boklig bildning anvéands, och att platsen for larande
lyfts fram (NCU, 2013). Definitionen innehar manga begrepp och det har varit svart att med
precision bestimma dess innebord. Trots idogt sokande i relevant litteratur ar det till viss del var
egen forstaelse som ligger till grund for hur vi anvént dessa definitioner. Vi fick stélla oss fragor
som: “Vad ér boklig bildning?”” och “Vad innebér véxelspel och reflektion i praktiken?” Var
tolkning av NCU:s definition paverkar vidare det monster och variation vi ser i resultatet och vad
vi véljer att lyfta fram.

4.3 Reliabilitet

Reliabilitet ar ett matt pa hur val man mater det man mater, med andra ord ett matt pa kvalitén i
matinstrumentet (Stukat, 2011). Vi ville fa reda pa kunskapsbrister inom utomhuspedagogik och
valde att anvanda NCUs tredelade definition av utomhuspedagogik som matinstrument och
kategoriseringsmall. Intervjuguiden med syfte att besvara kategori 1, 2 och 3 (fragestéllningarna)
gav god utdelning. Med hjélp av den har det varit fullt mojligt att fa den information vi forsokt
h&mta for att bedéma huruvida de i sin pedagogiska verksamhet nyttjar de delar som utgér NCUs
definition av utomhuspedagogik.

13



| vart arbete finns det manga tolkningsmdjligheter samt maéjlighet till feltolkning av fragor och
svar, vilket paverkar reliabiliteten negativt (Stukat, 2011). Aven om samtalsintervju tillater
foljdfragor och pa sa satt minskar feltolkningarna, sa kvarstar fortfarande risken. Var forstaelse
och tolkning av utomhuspedagogik kan vara olika och en person med mer eller mindre kunskap
skulle kunna tolka, agera och genomftra intervjuerna annorlunda &n vi. Tolkningsmdjligheterna
ar en nackdel med denna kvalitativa undersokning.

4.4 Validitet

Validiteten ar ett matt pa om man méter det man avser att mata. Faktorer som kan minska
validiteten ar att man méter mindre &n det man syftar till att mata, att ens méatinstrument tacker
mer &n det man tankt mata, eller att matningen tacker en del av det man tankt mata och ocksa
nagot annat (Stukat, 2011). Vi bedomer validiteten i detta arbete som relativt god. Vi har i var
bearbetning av resultatet funnit det fullt mojligt att dra relevanta slutsatser om kunskapsbristen
inom utomhuspedagogik. | vissa delar av undersokningen méter vi mindre &n vad vi skulle behovt
mata. En del information skulle behovt foljts upp grundligare for att ge en béttre helhetsbild och
kunna fordela dem i teman med hogre precision.

Att intervjupersonen ljuger, ger forstallda svar eller svar som forvéntas av dem ar faktorer som
paverkar validiteten negativt (Stukat, 2011). For att undvika en sadan felkalla formulerade vi
intervjufragor som skulle avslgja deras kunskap om utomhuspedagogik utan att forskollararna
skulle ana vad vi undersokte.

4.5 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet innebar att man kan dra allmanna slutsatser utav arbetet. Det som paverkar
generaliserbarheten & om undersdékningsgruppen ar karaktaristisk, det vill sdga om den ar specifik
(Stukat, 2011). Ju mer specifik, desto mindre generaliserbarhet. Var undersokningsgrupp var
bland forskollarare av det mest generella slaget, vilket starker arbetets generaliserbarhet. Tillfoljd
av att undersokningen i kvalitativa studier &r relativt liten dr generaliserbarheten alltid svag i den
hér typen av studier. Resultatets stabila monster och tematiseringar starker dess generaliserande
potential. Ett spretigt resultat kan ju antyda pa att flera uppfattningar skulle kunna komma fram
vid en storre undersokning, och att nya monster skulle framtrada. Da vara monster &r stabila tror
vi att en utomhuspedagogisk kunskapsbrist finns inom dessa teman.
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5. Resultatredovisning

Nedan kommer vart resultat att presenteras utifran fem kategorier. Inom varje kategori
kommer teman att tas upp som bygger pa den varierande kunskapsnivan hos forskollararna.
Vi har kallat en av dem avancerad niva vilken innebér att forskollararna visar pa en god
forstaelse inom kategorin. Det andra temat har vi valt att kalla basal kunskapsniva vilken
syftar pa forskollarare som kan visa kunskap inom kategorin, men pa en rudimentar
kunskapsniva vars kunskap hade behovt utvecklas vidare. Det sista temat har vi valt att kalla
svag kunskapsniva vilken innebér forskollarare som inte tydligt kan visa pa nagon kunskap
inom kategorin.

5.1 Kategori 1: Laranderummet flyttas ut till natur-, samhalls- och
kulturlandskapet.

5.1.1 Tema basal kunskapsniva

Det tydligaste monstret vi kunde urskilja i kategori 1 var att samtliga forskollarare visade pa
en basal kunskapsniva da de talade om laranderummet. Det vanligast forekommande var att
de beskrev naturmiljéer nar de berattade om platser de besokte med sina barngrupper. Platser
som sjdar, trad, hav, skargardsnatur och sa vidare var vanliga. | citatet nedan belyser en av
forskollararna den basala kunskapsnivan da hon berattar om sina uteaktiviteter med barnen.

"Det beror pa om jag vill att barnen ska ldra sig om naturen och hur man orienterar
sig, d& kanske jag drar ivag till skogen och under promenaden sa kan dem titta pa vad
som finns i naturen.”

5.1.2 Tema avancerad kunskapsniva

Det fanns ocksa forskollarare som visade pa en mer avancerad niva da dem varierade sina
miljoer med ett storre inslag av dven samhélle och kultur. Detta tema/monster var mer séllan
forekommande. | citatet nedan belyser en av forskollararna sin avancerade kunskapsniva da
hon beskriver en variation av platser och miljoer.

“Varje dag gdr vi ut med barnen efter fruktstunden ndagon gdang vid tiotiden och dr ute
minst en timma varje dag pa garden. En gang i veckan gar vi pa en langre promenad
och den kan vara till skogen som ligger i narheten av centrum. Dar besoker vi bland
annat biblioteket och torget. Vi har olika mal med promenaderna sa det kan vara lite
olika. Varje manad gar vi till exempel minst en gang till biblioteket och pa onsdagar
har vi bestamt att vi ska promenera nagonstans.”
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5.2 Kategori 2: Vaxelspel mellan sinnlig erfarenhet och boklig bildning

5.2.1 Tema basal kunskapsniva

Det tydligaste monstret vi kunde urskilja i kategori 2 var dven har att samtliga forskolléarare
visade pa en basal kunskapsniva da de talade om véxelverkan mellan boklig bildning och
sinnlig erfarenhet. De beskrev sinnligt baserade aktiviteter som oftast skapades ute i naturen
och som de sedan véxlade med samtal i form av boklig bildning. Samtalen som férekom var
av en oplanerad karaktar. | citatet nedan belyser en av forskollararna den basala
kunskapsnivan da hon beskriver platsbesok i naturen och spontant pratar om platserna med
barnen.

“Sjon brukar vi vara jatteambitiosa och bestka. Om det finns en sj6 i narheten tittar vi
pa ankor och pratar om vattnet. “...”’Sd kanske man passar pad att dka till slottsskogen
eller saltholmen med fdrjan ndr vi hade tema vatten”™

5.2.2 Tema avancerad kunskapsniva

Vi kunde mer séllan se forskollarare som ocksa visade pa ytterligare kunskaper och uppnadde
en mer avancerad kunskapsniva inom kategori 2. De forskollarare hade ofta fler
forekommande former av boklig bildning sa som spel, litteratur eller dator. De beréattade
ocksa att dem varierade hur den sinnliga erfarenheten skapas genom att t.ex. ta in material och
skapa den inomhus i direkt samverkan med det bokliga. | citatet nedan beskriver en av
forskollararna flertalet sorters aktiviteter av bade sinnlig som boklig karaktar.

”Dd gdr man lite i samhdllet och det har ju passat vildigt bra ndr vi har haft tema
samhalle nu. Man pratar om husen, om vad som ska finnas i ett samhéalle for att det
ska fungera och pratar kring trafikregler och vigskyltar, allt som uppkommer.”...”’]
vart bokrum har vi en liten hérna som ar till samhallet, bockerna vi lanar till
samhéllet lagger vi ut dar. Det kanske finns nagot pussel och nagot spel. Det blir en
temahdérna kan man sdga, dit barnen ocksa sjilva kan komma och ldsa.”

5.3 Kategori 3: Platsens betydelse for larandet lyfts

5.3.1 Tema basal kunskapsniva

Inom den hér kategorin visade majoriteten av forskollararna en basal kunskapsniva da de gav
begransat med exempel pa for- och efterarbete kopplat till larandets plats. De aktiviteter de
genomforde skedde framst i naturmiljoer och deras for- och efterarbete gav inte tecken pa att
planering av den sortens arbete hade genomforts. Med féljande citat kan vi bevisa en basal
kunskapsniva da forskollararen besoker en plats for att sedan lata barnen mala det dem sett pa
platsen. Hon berattar inte om fler aktiviteter som skulle kunna ske som for- eller efterarbete
av aktiviteten men beskriver anda att hon skulle vilja gora pa fler sétt.

"Vi har besokt bondgdrden. Den héir med hdstar och grisar, i ladugarden. Sa att dem
kan se och dem malade...Jag skulle gdrna gjort att man tinka lite mer som Howard
Gardner, att man skall géra pd manga olika sdtt.”
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Det finns ingen av forskollararna som visar pa en avancerad kunskapsniva.

5.4 Kategori 4: Sammankopplingar mellan kategori 1, 2 och 3.

5.4.1 Tema svag kunskapsniva

Inom den har kategorin visade majoriteten av forskollararna en svag kunskapsniva da de hade
svart att sammankoppla kategori 1, 2 och 3 da de beskriver en och samma aktivitet. De visade
endast kunskap om kategori 1, 2 och 3 separat da de beskrev sina aktiviteter. Citatet nedan ar
ett exempel som belyser da forskollararna endast visar kunskap inom kategori 1. Hon
beskriver att hon gar ut med barnen men beskriver inga konkreta aktiviteter eller nagot for-
eller efterarbete vilket innebar att vi alltsa endast kan urskilja kategori 1.

”Man kanske vill att barnen ska ta till sig lite mer av naturlivet och lara sig om
omradet dar man bor. Nagot museum eller kultur och allt det dar. Det beror pa vilket
syfte man har tinker jag!”... ”Det beror pd om jag vill att barnen ska ldra sig om
naturen om hur man orienterar sig, da kanske jag drar ivag till skogen och pa
promenaden sd att dem tittar pd vad som finns i naturen.”

5.4.2 Tema basal kunskapsniva

Nagra av dem kunde visa en basal kunskapsniva genom att ssmmankoppla kategori tva
kategorier med varandra. Nar det skedde tva sammankopplingar var den vanligast
forekommande mellan kategori 1 och 2. | citatet nedan beskriver en av forskolldrarna sitt
temaarbete pippi. Hon beréattade att hon pabdrjat temat genom att lasa en bok for barnen vilket
ar en sorts boklig bildning, for att sedan utféra en sinnlig aktivitet utomhus.

“Under flera dr har vi utgdtt fran olika bécker. Dels dr det Pippi”.. “Vi har haft med
pippifiguren och jag var utklddd till pippi.”... ”Hon dr mycket for att sortera, hon dr
sakletare.”... ”Vi gjorde en sakletarlek ute, da hade jag gomt saker. Pippi hade glomt
var hon hade lagt dem.”... "Att sortera fick man in mycket da! Man kunde sortera. Och
sen dven vinskap, hur man dr mot varandra. Pippi dr ju vildigt sndll.”
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5.4.3 Tema avancerad kunskapsniva

Valdigt fa kunde visa pa en avancerad kunskapsniva genom att sammankoppla kategori 1, 2
och 3. Nér det val skedde forklarade forskollararna planerade, strukturerade aktiviteter med
for- och efterarbete och med en stor variation av former av sinnlig erfarenhet och boklig
bildning. Vi redovisar den sortens forstaelse med ett citat fran en forskollarare dar ett
temaarbete om ett trads livscykel beskrivs. Forskollararen gick med barnen ut till platsen dar
tradet vaxer, vilket gor att hon uppnar kategori 1. Hon anvande flera aktiviteter som byggde
pa sinnligt erfarande som sedan bearbetas med samtal och darmed uppnar hon kategori 2.
Efter de besokt tradet fick barnen bade prata om det och gora andra aktiviteter kopplat till
tradet vilket innebdr att ett efterarbete genomfors efter ett besok pa platsen. Det innebar att
hon sammankopplar kategori 1, 2 och 3 nar hon talar om larandesyftet tradets livscykler.

“Vi har en speciell skog vi brukar ga till, ddr dom hade tittat pa hur ett trdd ser ut.
Just det har med hur den ser ut den stunden, under en specifik arstid. Och sen
regelbundet gatt tillbaka och se hur det utvecklades och for att se hur det forandrades
och ta kort pa det. Och séatta upp hur det sdg ut pa hosten, vintern, varen, sommaren.
Och kunna se dem har skillnaderna och da blir det ju valdigt mycket kring varfor, och
att man samtalar med barnen.” ”Barnen fick ju mala dom olika, eller skapa dem olika
traden. Ett hosttrad, ett sommartréad, och da anvande man olika typer av material och
da var det nagon kolkrita och sd var det”
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5.5 Kategori 5: Begreppet utomhuspedagogik

5.5.1 Tema svag kunskapsniva

Det enda temat vi kunde se i forskolldrarnas uppfattning av begreppet utomhuspedagogik var
att de inte visste vad begreppet betydde. De hade flertalet tolkningar av begreppet men ingen
som stamde Gverens med var definition av begreppet. De berattade om sadant som till viss del
innefattar betydelsen av begreppet utomhuspedagogik, de kunde visa pa forstaelse av att
utomhuspedagogik delvis handlar om att gé ut eller kopplade det till Ur- och skurférskolor®.
De tog ocksa upp vikten av att variera utemiljo med innemiljo och att det kan finnas en
svarighet i att arbeta sa. Det har temat har vi valt att kalla svag kunskapsniva. | féljande citat
belyses en av forskollararna den svaga kunskapsnivan.

“Jag dr inte sd insatt i det hela. Jag tycker nog att.. Jag vet bara att om man dr en
riktigt ur och skur forskola.. D& ar det liksom att de ater ute, sover ute och det ar
liksom alla timmar. Verkar intressant till en stor del, men jag tror inte alla kan klara
av det. Varken barn eller personal, beroende pa vem det ar. Jag tror att
inomhusmiljon dr lika viktig.”

4 Ur och skur-forskola

Ur och skur ar en pedagogik som arbetar mot laroplanens mal med upplevelsebaserat larande,
friluftsliv och utomhuspedagogik som grund dar fokus i forsta hand ar lara ute, men
kompletteras med verksamhet inomhus (Friluftsframjandet, 2014).
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6. Resultatdiskussion

| det hér stycket diskuterar vi forskollararnas forstaelse av alla de fem namnda kategorierna.
Darefter ges forslag pa atgarder for att minska kunskapsbristen. Vi avslutar stycket med en
slutsats och darefter en text om relevansen av var studie.

6.1 Kategori 1: Laranderummet flyttas ut till samhalle-, natur- och
kulturlandskap

Samtliga forskollarare i var undersokning flyttar ndgon gang ut och anvander utemiljon.
Innan vi hade genomfort vara intervjuer trodde vi dock att forskollararna endast skulle ta upp
naturen som laranderum. Vi trodde darfor att vi skulle finna en kunskapsbrist rérande synen
pa larandemiljoer. Resultatet visade att det inte helt stamde. Det visade sig att for skollararana
vistades i bade naturmiljoer, samhélle- och kulturlandskap forekommer. Den genomgaende
trenden inom denna katergori var vistelse i naturmiljéer. Aven vistelse i samhélle- och
kulturlandskap férekommer. Dominansen av naturmiljoer har vi tolkat som ett tecken pa en
basal kunskapsniva om utomhuspedagogik. For fa en bred kunskap &r det viktigt att
utomhusaktiviteter sker i skiftande milj6er, arstider och sammanhang regelbundet (Hedberg,
2004). Forskollararna anvander inte sig av andra utomhusmiljoer att placera undervisningen i
utan begransar sina aktiviterer till att vara i "naturen’ och ‘skogen’.

6.2 Kategori 2: Vaxelspel mellan sinnlig erfarenhet och boklig bildning

Samtliga av forskolldrarna visade nagon gang under intervjun att deras aktiviteter vaxlar
mellan att vara av boklig och sinnlig karaktar. Detta var ett forvanande och ovantat resultat
for oss. Vi trodde att vi skulle se en tydligare kunskapsbrist inom denna kategori. Vi
forestallde oss att forskollararna skulle anvénda sig av endast sinnliga inslag utan koppling till
bokliga inslag, eller det omvénda. Det ar vanligt férekommande med vaxelspel mellan boklig
bildning och sinnligt erfarande.

Den klart vanligaste formen som den bokliga bildningen representerades av samtal vilket vi
tematiserade som basal kunskapsniva. Sallan anvands andra kallor likt dator, litteratur eller
spel. En planerad och utténkt verksamhet borde i storre utstrackning komplettera samtalet
med andra kallor, vilka hade kravts for att fler forskollarare skulle kvalificera sig for en
avancerad kunskapsniva. Omvant kan man férmoda att samtal &r kannetecknande for en
spontan och impulsiv aktivitet som inte genomfors som ett led i planerad kursplan, utan
snarare som en respons pa bra vader eller forskollararnas vilja att komma ut en svang.

Den starkaste trenden for den sinnliga erfarenheten &r att anvanda sig av naturmiljoer i
vaxelspelet med boklig bildning. Utomhuspedagogik kan anvandas i fler miljéer och trenden
kan bero pa kunskapsbrist (Briigge & Szczepanski, 2011). Att kunna anvanda sig av andra
och mer varierade utemiljoer ar darfor nagot som kvalificerar dem aktiviteterna till avancerad
niva. Det ar dven ovanligt att de hamtar in saker for att anvanda det som sinnlig stimuli
inomhus. | detta resultat kan man tolka en kunskapsbrist. Den sinnliga erfarenheten kan ju
lika val ges inomhus som utomhus genom att man tar med sig material in. Vid de fa tillfallen
som forskollararna skapade sinnliga erfarenheter inomhus dominerade inhdmtat naturmaterial.
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De aktiviteter som klassades att tillhora en avancerad kunskapsniva anvande andra kallor &n
samtal som boklig bildning. I den hdmtades varierade material in till de sinnliga
erfarenheterna inomhus eller skapades materialet i olika miljoer utomhus.

6.3 Kategori 3: Platsens betydelse for larande lyfts

En majoritet av forskollarare visade att de utfor for- eller efterarbete kopplat till larandesyftet.
Av de aktiviteter som hade for- eller efterarbete kopplat till larandesyftet var de som var
kopplade till natur och naturmiljo klart vanligast, &ven om ett mindre antal aktiviteter
férkommer i samhalle och kulturlandskapet. Om platsen ar utvald utan att vara férankrad i en
genomtankt planering kan det tolkas som tecken pa en outvecklad utomhuspedagogisk
kunskapsniva. Det har galler inte endast for utomhuspedagogiska aktiviteter utan dven for
pedagogiska aktiviteter dver lag. Vi har darfor valt att klassa detta tema som basal
kunskapsniva.

6.4 Kategori 4: Sammankoppling mellan kategori 1, 2 och 3

Majoriteten av forskollararna visade alltsa att de hade en svag kunskapsniva inom kategori 4
eftersom de hade svart att sammankoppla kategori 1, 2 och 3 med varandra. Det har férvanade
oss inte eftersom vi fatt uppfattningen av att nagot slags kunskap saknades under intervjuerna
som vi inte kunde satta fingret pa. Forst efter intervjuerna da vi analyserat vara resultat sag vi
det genomgaende temat att forskollararna i detta avseende hade en svag kunskapsniva, det vill
saga en bristande kunskap. Ett fatal kunde sammankoppla tva av kategorierna men endast vid
ett tillfalle ssmmankopplades alla kategorier. Att manga av dem inte kan koppla ihop kategori
1, 2 och 3 ger ett starkt indicium pa en radande kunskapsbrist. De verkar inte kanna till
utomhuspedagogikens alla dimensioner.

6.5 Kategori 5: Begreppet utomhuspedagogik

Det vi registrerat gallande forskollararnas uppfattning av begreppet utomhuspedagogik var att
det fanns flera uppfattningar, men ingen som stdammer 6verens med NCUs definition. De
visade alltsa pa en bristande kunskapsniva inom begreppet. Anméarkningsvart inom denna
kategori var att ingen klarade av att ge en klar och hyfsat korrekt beskrivning av begreppet.
Alla beskrivningar var sapass felaktiga att de blev tematiserade som svag kunskapsniva.

En anledning till att férskollararna hade svart att forklara begreppet utomhuspedagogik tror vi
kan bero pa att dem inte & ensamma om det. Aven Szczepanski och Briigge (2011) som béde
forskar och undervisar inom utomhuspedagogik ar eniga om att det &r ett svardefinierbart
begrepp och att det kan tolkas pa olika satt. Vi tror att nagra av forskollararna ocksa kan ha
grundat sin tolkning av begreppet i sin felaktiga uppfattning om Ur och skur-forskolor. Vi tror
att en felaktig uppfattning av utomhuspedagogik paverkar deras installning till det och déarmed
ocksa kan paverka deras anvandande av det. Vi tror att det har ar en vasentlig del i hur det
kommer sig att det finns en svag kunskapsniva och darmed ocksa en tydlig kunskapsbrist
inom begreppet utomhuspedagogik hos forskollararna vi intervjuat. En felaktig uppfattning av
begreppet tror vi kan bidra till att forskolldararna sprider vidare de uppfattningar de har om det,
vilket inte skulle vara bra da allt fler skulle fa en felaktig uppfattning. Forstaelse for begreppet
tror vi &r viktig for att hela arbetsmetoden ska bli mer allmant kand i foérskolan och skolan.
Dessutom tror vi att en forstaelse av begreppet som helhet med hela dess innebérd skulle
bidra till att forskollararna far annu ett verktyg att anvanda for att na malen i laroplanen.
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Fragan ar om kunskapsbristen finns endast pa grund av svarigheten att definiera begreppet. Vi
ser aven organisationen och ledningen av forskolorna som forskollararna jobbar pa som delvis
ansvariga for hur deras uppfattning av begreppet ser ut. En tydlig strukturell organisation som
uttalat verkar for och bekraftar utomhuspedagogik &r enligt Dahlgren & Szczepanski viktig
(2004). Vi tror darfor att det kravs uttalade mal och riktlinjer fran ledningens sida for att
verksamheten ska kunna arbeta utomhuspedagogiskt sa att forskollararna kan bli medvetna
om utomhusaktiviteters vikt, mal och syfte och att det kan ga hand i hand med laroplanens
mal.

Kopplingen de gor till Ur- och skurforskolor har visserligen med utomhuspedagogik att gora,
men inte pa det sattet forskollararna uppfattar Ur- och skurforskolors verksamhet. Det
stammer att en del av utomhuspedagogik handlar om att vara utomhus men att det ska ske i en
balans med vistelse inomhus och det handlar om att inomhusmiljons mojlighet till teoretisk
och praktisk inlarning ska fungera som en brygga till den utomhusmiljons mojligheter till
teoretisk och praktiska inlarningen. Utomhusvistelsen ska alltsa fungera som ett komplement
till inomhusvistelsen (Dahlgren & Szczepanski, 1997). Vi kan forsta att utomhuspedagogik
kan kannas avldgset att arbeta med for dem om de tror att det handlar om ett konstant
utomhuskrav. Pa grund av vader och vind kan det vara svart att forlagga allt utomhus och
dessutom ar det viktigt att barnen alltid haller sig varma och torra under utevistelse for att det
ska finnas ett intresse hos dem att ldra sig (Briigge, 2011). Det forstar vi ar svart att uppna om
barnen maste vara ute konstant om dagarna. Efter nagra timmar ar det latt hant att barnen blir
kalla eller vata och da tycker vi sjalvklart att de ska fa mojlighet att ga in vilket ocksa stods i
utomhuspedagogikens arbetsmetod. Dessutom handlar utomhuspedagogik om att vistas i olika
sorters utemiljoer sasom i samhallet och i kulturlandskapet, inte endast i naturen (Briigge &
Szczepanski, 2011). Speciellt intressant tyckte vi var att tva av dem berattade att de inte ville
jobba med utomhuspedagogik, nar majoriteten av dem faktiskt delvis redan gjorde det utan att
vara medvetna om det.

6.6 Mdjliga orsaker till naturdominans

Gemensamt for de aktiviteter forskollararna beskriver &r att de domineras av naturmiljoer,
naturmaterial och naturaktiviteter. En av vara hypoteser till att naturen &r populér hos
forskollararna ar att laroplanen manga ganger namner larande kopplat till olika naturbegrepp sa
som naturkunskap, djur, naturliv och artkunskap. Dessa amnen aterfinns vanligen i naturmiljoer
(Skolverket, 2010). Om forskollararna ser att natur namns manga ganger i laroplanen tror vi
darmed att forskollararna kan uppfatta naturen som extra viktig att fokusera pa i laromomenten.
En annan hypotes till att naturmiljéer och naturmaterial vanligen anvéndes till aktiviteter byggda
pa sinnligt erfarande och samtal ar framst for att det &r enkla och billiga inlarningsverktyg. Vi
menar att det till exempel ar lattare att kort samtala med en barngrupp pa den befintliga uteplatsen
och utfora en aktivitet genom att ta med material darifran, an att lasa relevant litteratur, besoka
museum eller kpa in material.

En sista hypotes till varfor sa pass manga forskollarare véljer relativt enkla och billiga
undervisningsmiljoer och material kan bero pa att de inte prioriterar eller ar medvetna om
sinnenas betydelse for larandet. Laroplanen tar upp vikten av varierade aktiviteter och innehaller
krav pa att verksamheten utfors i olika miljcer (Skolverket, 2010). Alternativ sa som dans, sang,
kreativ verksamhet och att vistas ute i olika miljoer framhalls och kan tolkas som varierat larande.
Laroplanen sager daremot inget om att de specifika sinnena kan eller ska stimuleras och bearbetas
i storre larandesammanhang. Oavsett om forskollararna ar medvetna om eller inte har kunskap i
sinnesbaserad pedagogik sa behdver dem, enligt var tolkning av laroplansmalen, inte specifikt
fokusera och planera sin verksamhet utifran dem.
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Den monotona och relativt ensidiga vaxelverkan som sker mellan samtal (boklig bildning) och
naturmiljoer (sinnlig erfarenhet) antyder pa en relativt basal forstaelse for denna didaktiska metod.
Vi kan pavisa en kunskapsbrist eftersom forskollararna begransar utomhuspedagogikens
aktionsomrade till 'utomhus' och 'skogen'. En tankbar kunskapsbrist finns da det
utomhuspedagogiska verktyget. Forskollararna kan mojligen alltsa tro att utomhuspedagogik
innebar att ga ut till en plats i skogen utan att géra mer av den aktiviteten.

6.7 Slutsats

Det huvudsakliga resultatet i denna undersdkning ar att alla forskollarare uppfyller samtliga
av utomhuspedagogikens definitioner.

Betraffande en eventuell kunskapsbrist kan vi med detta arbete konstatera att en sadan
sakerligen existerar. | var undersékning misslyckas sa gott som alla forskollarare med att
sammanfdra de utomhuspedagogiska definitionerna i en och samma aktivitet. Vi anar en
sporadisk kunskap, inte systematisk.

Nar forskollarare uppfyller definition 1, 2 och 3 sker detta pa en basal och rudimentar niva.
Att vara ute i 'naturen’ och 'skogen’ ar det forharskande upplagget. Aktiviteterna ar av
begransad variation, och &r sallan grundligt férankrade i planering.

Denna kunskapsbrist bekraftas dven nar forskollarare ombeds redogéra for begreppet
utomhuspedagogik. Flera uttrycker att de inte vet vad det &r eller har en begransad forstaelse
av begreppet.

Sammanfattningsvis har vi konstaterat att kunskap om utomhuspedagogik finns. Vi har ocksa
kunnat bekrafta en kunskapsbrist. Aven om vi inte kan precisera den har vi kunnat ringa in
den och pavisat dess existens.
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6.8 Atgarder for att minska kunskapsbristen hos forskollarare och barn

Om forskollararna hade fatt tydligt uttalade mal och riktlinjer fran ledningen tror vi att dem
bade med latthet fatt en storre forstaelse for vad utomhuspedagogik innebar men ocksa kunnat
planera for ett gemensamt syfte och mal med sina uteaktiviteter tillsammans med sina
kollegor. Om mal och riktlinjer sétts av ledningen tror vi att ett intresse och engagemang kan
oka aven hos de forskollarare som fran borjan inte haft ett intresse for att utomhuspedagogik
ska bli en del av verksamheten. Det géller att de ser mojligheterna istallet for svarigheterna
med att arbeta utomhus (Briigge, Glantz & Svenning, 2011). Det ar nagot forskollararna inte
verkar gora nu.

Forskollararna ar alltsa inte medvetna om att de namner kategori 1, 2 och 3 nar de beskriver
sina utomhusaktiviteter och temaarbeten. Utdver ledningsmal och planering mot ett syfte i
verksamheten tror vi att utbildning inom utomhuspedagogik &r viktig for att ge dem en
bredare och mer sanningsenlig forstaelse (Dahlgren & Szczepanski, 2004). Utbildning inom
utomhuspedagogik hade varit bra for forskollararna eftersom de inte verkar ha fatt en viss
kunskap inom det under sin grundutbildning. En utbildning inom utomhuspedagogik skulle
kunna belysa att en larare inte behdver vara djupt kunnig inom utomhuspedagogik for att
kunna undervisa med hjalp av det. Vi menar alltsa att en kortare utbildning inom
utomhuspedagogik skulle ge forskollararna gott nog med kunskap for att dem ska kunna
undervisa utomhuspedagogiskt. Precis som Asplund Carlsson, Pramling och Pramling
Samuelsson (2008) tar upp i sin forskningsrapport récker ett visst kunnande inom ett amne for
att en larare ska kunna delge och anvénda sig av ett &mne i sin undervisning. De forklarar det
genom att séga att man inte behdver vara en musiker for att anvanda sig av musik i
verksamheten.

Eftersom nagra av forskollararna sdg en svarighet i att arbeta utomhuspedagogiskt tror vi att
utbildning ocksa hade hjalpt dem se att utomhuspedagogik inte handlar om att ha kunskap om
allt barnen visar intresse for utan snarare att upptécka tillsammans med dem (Dahlgren &
Szczepanski, 1997). Vi tror att utomhuspedagogik &r ndgot som de utan svarighet kan arbeta
med och snarare bli ett hjalpomedel i deras utformande i aktiviteter. Om de far forstaelse i att
ny kunskap for barnen kan komma ur sokandet och upptackandet tillsammans med dem tror
vi att en kunskapsmassig press pa forskollararna skulle minska. Alla forskollarare vi
intervjuade jobbade med temaarbete pa ett eller annat sétt vilket ar ett gott verktyg for att
arbeta utomhuspedagogiskt (Briigge & Szczepanski, 2011) och ocksa en av de viktigaste
delarna i utomhuspedagogik (Szczepanski, 1997). Vi tror att utomhuspedagogik kopplat till
temaarbete kan vara en mojlig ingang for utbildning som kan intressera forskollararna. De
skulle i sa fall kunna bygga pa sina redan befintliga kunskaper.

Ny forskning rérande hogstadiet har visat att de elever som kontinuerligt varvat sina
teoretiska kunskaper med uteaktiviteter har visat en tydlig kunskapsforbattring inom bland
annat ekologi och matematik (Weibull, 2014). Utomhuspedagogik kan alltsa vara losingen pa
den nedatgaende kunskapstrenden PISA pavisat. Kunskapande &r som vi tidigare namnt inget
entydigt begrepp och “kommer till uttryck i olika former — sasom fakta, forstaelse, fardighet
och fortrogenhet — som forutsétter och samspelar med varandra” (Skolverket, rev 2010, s. 8-
9). Nar utomhuspedagogik bedrivs ges barn forutséttningar till att uppna samtliga
kunskapsformer som efterstravas i laroplanen. Utomhuspedagogik é&r ett didaktiskt verktyg
som visat sig bidra till kunskapsforbattring. Forskolan & med och lagger grunden och
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forutsattningar for ett livslangt larande och darfor ar det viktigt att aven forskolan tar till de
medel som vi vet gynnar barns framtida kunskapsutveckling.

6.9 Relevansen av var studie

Det finns en relevans for denna studie pa grund av flera faktorer. Speciellt viktig &r den
eftersom svenska barns resultat i samtliga omraden i skolan forsamrats under flera artionden
(TT, 2014) och darmed anser vi att det kravs en forandring i séttet att se pa utbildning idag.
Svensk utbildning &r alltsa i en nedgaende spiral och vi anser att utomhuspedagogik har stor
potential att motverka den utvecklingen. Dessutom pavisar laroplanen att kunskap inte &r ett
entydigt begrepp utan kommer till uttryck pa olika satt och darmed kravs det olika majligheter
for barnen att erévra kunskap (Skolverket, 2010). Utomhuspedagogik erbjuder varierad
undervisning i autentiska miljéer som kan 6ka motivationen hos elever (Briigge &
Szczepanski, 2011). Vi ser darfor en undersdkning inom utomhuspedagogisk kunskap hos
forskollarare som hagst relevant eftersom den bade pavisar fordelarna med
utomhuspedagogik men ocksa vilka delar forskollararna har mindre kunskap i. Det
synliggdrandet ar viktigt da den kan ge en indikation pa vilken del av utomhuspedagogiken
man behdéver fokusera pa lite extra for att 6ka kunskapen hos pedagoger i landet. De
nuvarande lararutbildningarna har namligen enligt Szczepanski inte speciellt mycket fokus pa
utomhuspedagogik. Han beréttar ocksa om behov av att utbilda redan verksamma pedagoger.
Han beskriver det pa féljande vis:

De flesta larar-utbildningar saknar kompetens inom omradet vilket gor att de annu inte kan erbjuda
tillrackligt kvalificerade och omfattande utbildningsinsatser inom det utomhus-pedagogiska tematiska
amnesomréadet. Omfattande utbildningsinsatser skulle ocksé behévas ute pé faltet bland redan
verksamma larare frén forskola till universitet/hogskola (Szczepanski, 2006, s. 2).

Vi ser var studie, tillsammans med annan forskning, som ett underlag for att utveckla
lararutbildningen i landet med mer fokus pa utomhuspedagogik.

Annu en anledning till att arbetet har hog relevans ar att vi da vi skrivit vart arbete gang pa
gang stott pa samma grupp personer som har skrivit texter relaterade till utomhuspedagogik.
Det finns alltsa endast ett fatal personer aktiva i forskning inom @mnet i Sverige som
tillsammans med oss ser utomhuspedagogik som ett svardefinierbart begrepp. Vi tror vart
arbete kan bidra till att fa upp 6gonen och visa pa behovet av 6kad forskning kring
utomhuspedagogik. Vi hoppas vart arbete ska bidra till en 6kad satsning inom detta omrade
och pa sa satt minska risken for vetenskaplig inavel.

25



7. Forslag pa vidare forskning

7.1 Oppen samtalsintervju

Ett alternativ som mdjligen gett battre validitet hade varit 0ppna samtalsintervjuer om just
kunskapsbrist, dar informanterna sjalva fatt beratta om deras forstaelse av och svarigheter
med utomhuspedagogik. Det hade ocksa inneburit ett mer renodlat kvalitativt forhallningssatt.
Genom att stalla fragor som gor att informanten talar om utomhuspedagogiska aktiviteter och
hur utomhuspedagogik definieras skulle mer raka, tydliga och vél uttalade svar kunna
erhallas. Resultatet skulle i sa fall kunna innehalla citat fran forskollararnas uttalade
problematik kring utomhuspedagogik och pa sa vis fa fram information, bade 6vergripande
och individuellt, om just kunskapsbristen. Vi skulle antagligen fatt fler likande svar och med
denna metod tematisera kunskapsbristen.

7.2 Kvantitativ enkatundersokning

En kvantitativ enkdtundersokning hade varit ett annat intressant alternativ eftersom vi skulle
kunna nd ut till ett storre antal respondenter. Att undersoka stora grupper hade gett oss kraft at att
generalisera resultaten (Stukat, 2011). Det hade kunnat ge oss mdéjligheten att hitta variationer och
monster mellan alder, kon, intressen, utbildning, organisation och kanske till och med geografiska
variationer av resultatet. En enkatundersokning ar ocksa intressant eftersom det redan finns manga
mindre djupgaende kvalitativa undersokningar och darfor mer intressant att undersoka
kunskapsbrist/kunskap pa ett stérre och mer generellt plan. Enkatundersokning kan begransa
inflytandet av tolkningar. Till exempel enkatfragor som besvaras med ja- och nej-alternativ skulle
mojligtvis minska var tolkningsmajlighet gallande resultatet. Fordelar med enkatundersokningar
ar att den som besvarar enkéten kan k&nna sig mer anonym och vi skulle inte behdva vara
restriktiva med informationen om undersokningens syfte.

En enkét skulle exempelvis kunna utformas for att undersoka i vilka sasmmanhang som
utomhuspedagogik nyttjas. Enkaten skulle da forslagsvis ha fragor pa olika attraktiva
utomhuspedagogiska miljoer sasom forskolans egna uteplats, skogsmiljo, samhalle och
kulturlandskap. Foljdfragorna pa varje omrade skulle dérefter kunna baseras och skattas efter
NCUs tredeladefinition, men dven innehalla fler utomhuspedagogiska komponenter.

Foreslagna komponenter att ta med &r de som ofta forekommer i litteraturen och anses vara av
relevans for forskarna. Varje delomrade skulle till exempel kunna innehalla fragor angaende
tematiskt arbete, ledningens/rektorns intresse, uttalat syfte med uteaktivitet, planering, teori,
regelbunden verksamhet utomhus under olika arstider och sammanhang. Alternativt skulle ocksa
didaktiska fragor rérande motiv och mal for larandet, vilka principer som anvands i urvalet av
material och val av kommunikationsformer mellan larare och barn, finnas med. Férhoppningsvis
skulle detta ge information angaende i vilken miljo utomhuspedagogik anvands respektive inte
anvands samt visa pa forskollararnas kunskap och syn pa utemiljéer som laranderum. Det skulle
mojligtvis ocksa visa vad som finns, och vad som inte finns, i verksamheten och om
forskollararen har planering, syfte och kontinuitet i utomhusaktiviteterna. Det skulle vara viktigt
att vara klar over vilka uppgifter som soks och att formulera det som nagorlunda entydiga fragor.
Det hade kravts stor forberedelse och tankeverksamhet kring frageformuleringar for att fa
relevanta och tydliga svar till undersdkningens syfte och detta kan endast ses som ett férslag och
riktning.
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9. Bilaga 1:

Fragor intervju
Alder:

Utbildning:

Ar for examination:

Del 1: Larandets rum flyttas ut till samhallsliv, natur- och kulturlandskap.

1. Har ni ndgra utomhusaktiviteter?

2. Hur ofta har ni dem?

3. Vad for fordelar tycker du att det finns med utomhusaktiviteter?
4. Vad hindrar dig att vistas utomhus?

5. Beskriv vad ni brukar gora ute.

Del 2: Vaxelspel mellan sinnlig upplevelse och boklig bildning.
1. Vilken kapacitet tycker du att barn har for larande?
2. Nar upplever du att barn l&r sig?
3. Hander det att lekar ar en del av undervisningen?
4. Brukar ni hamta material fran naturen?
5. Beskriv ett lyckat temaarbete

-varfor var det lyckat?

- vad gick bra? varfor?
6. Beskriv ett misslyckat temaarbete

- Varfor blev det misslyckat?

- Varfor gick det mindre bra?

Del 3: Platsens betydelse for larande.
1. Hur ofta ar ni utanfor garden?

2. Vilka platser gar ni till? Varfor?
3. Beskriv en utflykt

4. Planerade ni den innan?
5. Vad fick du for reaktion av barnen?

Del 4: Utomhuspedagogik
1. Vad tycker du om utomhuspedagogik?
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10. Bilaga 2:

GOTEBORGS UNIVERSITET

Kaéra forskollarare,

Det har ar ett brev fran Cecilia Hinders och Sara Forsberg, studenter pa Géteborgs universitet,
institutionen for sociologi och arbetsvetenskap. Vi intervjuade dig for en undersékning
géllandes ditt arbetssatt i utemiljoer och din uppfattning utav begreppet utomhuspedagogik.
Brevet vi nu skickar ut till alla intervjuade forskollarare ar till for att mer utforligt forklara
vart syfte med undersokningen. Anledningen till att vi inte berattade mer &n att arbetet
handlade om utomhusaktiviteter innan intervjun var for att vi ville undvika att paverka dina
svar och att leda in dig att svara pa nagot visst satt. Vart syfte var att ta reda pa om det finns
en kunskapsbrist inom begreppet utomhuspedagogik bland férskollarare samt var den
kunskapsbristen i sa fall 1ag. Detta for att forsoka komma fram till vad som behover goras for
att utomhuspedagogik ska fa storre spridning bland forskollarare i landet.

Vi vill ocksa informera dig skriftligt om att ditt deltagande i var undersokning fortfarande ar
frivilligt och att du nar som helst kan meddela att du inte vill vara delaktig i var studie. Vi vill
ocksa informera an en gang om att din medverkan i den har studien ar anonym och att
forskolan du arbetar pa samt ditt namn och dina personuppgifter inte kommer att lamnas ut
eller namnas i undersokningen. Det material vi samlade in i form av dina svar pa fragorna
under intervjun kommer inte anvandas pa nagot annat satt an i var undersokning.
Undersokningen kommer att publiceras pa internet som en forskningsrapport och dar kommer
du att kunna l&sa och ta del av den. Om du vill att vi ska skicka den till dig innan publicering
gor vi det géarna, hor i sa fall av dig senast mandag 24/2-14.

Vi har fatt goda forskningsresultat med vetenskaplig relevans pa grund av din medverkan och
vi dr mycket tacksamma for att du tog dig tid till att stalla upp!

Vanliga halsningar //

Sara Forsberg Cecilia Hinders
*kkk *kk*k
*kkk *kkk
*kkk *kkk
*kkk *kkk
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