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Sammanfattning

Vi har besokt en forskoleklass for att fa kunskap om hur larare kan arbeta med ett utomhuspedagogiskt arbetssatt
med amnet matematik, utifrn ett samspelsperspektiv pa larande. De tvd metoder som vi anvant oss av ar
observationer och intervjuer. Nar forskoleklassen var ute i skogen och pa skolgarden observerade vi olika
situationer, da lararen planerat in matematik. Det har varit intressant att ta del av lararnas planerade
utomhuspedagogik da de vaver in ett &mne som matematik, som inspiration till vart kommande yrke.



Syfte och problemformulering

Syftet med denna fallstudie &r att fa kunskap om hur larare i forskoleklass kan arbeta med ett
utomhuspedagogiskt arbetssatt med amnet matematik, utifran ett samspelsperspektiv pa larande.

e  Hur arbetar lararna med utomhuspedagogik for att synliggéra matematik?
e Hur samspelar elever och larare i grupp kring matematiska begrepp utomhus?

e Vilka fordelar menar lararna att det finns med att arbeta med matematik utifran ett utomhuspedagogiskt
arbetssatt?

Material, metoder och analyser

Vi anvénde oss av intervjuer och observationer som metod. Som stdd under observationerna forde vi
faltanteckningar och spelade in intervjuerna. Detta resulterade i tva intervjuer med larare som arbetar i en
forskoleklass, samt fem olika observationstillfallen i samma forskoleklass. Det material som vi fick fram i var
studie har vi analyserat med stod fran forskning, for att fa svar pa vara fragestallningar.

De viktigaste resultaten och deras didaktiska konsekvenser

Resultatet i var studie visar att utomhuspedagogik i forskoleklassen bidrar med fler méjligheter for samarbete i
grupp, och olika larandesituationer inom matematik. Observationerna visade att eleverna fick diskutera, l6sa
matematiska problem tillsammans och utforska utomhusmiljéerna. Eleverna fick arbeta med olika foremal och
material, som de vanligtvis inte har tillgang till i klassrummet. Detta visar forskningen ska ge manga mojligheter
for att pa ett mer konkret satt ta till sig ny kunskap. Detta kan underlatta elevernas fortsatta skolgang da de ska
lara sig grundldggande matematik.
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Forord

Vi vill tacka var handledare Karin Lager for all fantastisk hjalp hon bistatt oss med under detta
arbete. Dessutom vill vi sarskilt tacka elever och larare i den forskoleklass som denna studie
undersokt. Utan er hjélp hade inte denna studie varit mojlig.

Sist men inte minst vill vi dgna ett stort tack till vara familjer som stéttat oss under arbetets
gang.



1 Inledning

Vi vill ta reda pa hur man kan arbeta utomhuspedagogiskt med ett &mne som exempelvis
matematik. Infor var kommande profession som larare har vi en forhoppning om att kunna
applicera tankar och kunskap fran denna studie i vart framtida yrkesliv. Vi upplever att
utomhuspedagogik inte anvands sa ofta i de forskolor och skolor vi besokt, under var
verksamhetsforlagda utbildning och av erfarenhet som foréldrar. Vi 6nskar sjilva arbeta
mycket med utomhuspedagogik, och har en férhoppning att kunna inspirera vara kommande
kollegor att arbeta mer med utomhuspedagogik och véva in olika &mnen i detta. Manga barn
av dagens generation far inte mgjlighet att uppleva det verkliga landskapet utomhus.
Manniskan har ett naturligt behov av att fa rora sig. Idag nar teknologin och urbanisering har
skett sa oerhort fort finns det risk att individen forlorar kanslan fér naturen, och att ta hand om
sin halsa. Vi vill lyfta fram vikten av att barn far majlighet att uppleva olika landskap
utomhus, och anvanda sig av annat material an bara det som finns i klassrummet. Det ar ocksa
viktigt att hitta en balansgang mellan barns halsa och larande i meningsfulla sammanhang, nar
det géller att arbeta med ett utomhuspedagogiskt arbetssatt.

Dessutom vill vi ta reda pa om utomhuspedagogiken kan lyfta fram ett &amne, som matematik,
och vara till fordel fér upplevelser, larande och samspel hos elevgruppen. Vi vill undersoka i
vilka sammanhang eleverna far arbeta med matematik och problemldsning, pa ett sétt som ar
meningsfullt for dem. | var framtida profession som ldrare énskar vi vacka intresse och
nyfikenhet hos barnen i ett visst dmne, genom att anvanda oss av utomhuspedagogik
regelbundet i verksamheten. For att skapa en variation av erfarenheter och upplevelser for
barnen, vill vi anvanda oss av flera miljoer och ett varierat material i var framtida verksamhet.
| texten tar vi stod av tidigare forskning och anvander ett sociokulturellt perspektiv, nar vi
analyserar observationer och intervjuer fran forskoleklassen. Vi har valt att underséka hur
larare i en forskoleklass anvander sig av utomhuspedagogik for att arbeta med matematik.
Dessutom har vi valt att undersoka samspelet bland elever och larare i denna klass under
utomhuspedagogiken. Vi har ocksa intervjuat lararna i forskoleklassen (se bilaga 1). | skolan
dar vi gjort var undersokning gar elever fran forskoleklass upp till ar 5. Vi tycker det &r
intressant att se hur larare valjer att arbeta med utomhuspedagogik for att lyfta fram ett dmne,
som till exempel matematik. Dessutom énskar vi ta reda pa om de har styrdokument som stod
i sitt arbete. | denna specifika forskoleklass som vi besokt planerar lararna in
utomhuspedagogik minst en gang per vecka. Men ofta blir det fler ganger per vecka, da
lararna forsoker att fa tid for fler aktiviteter utomhus med eleverna.



2 Syfte och problemformulering

Syftet med denna fallstudie ar att fa kunskap om hur larare i forskoleklass kan arbeta med ett
utomhuspedagogiskt arbetssatt med amnet matematik, utifran ett samspelsperspektiv pa
larande.

e Hur arbetar lararna med utomhuspedagogik for att synliggéra matematik?

e Hur samspelar elever och larare i grupp kring matematiska begrepp utomhus?

e Vilka fordelar menar lararna att det finns med att arbeta med matematik utifran ett
utomhuspedagogiskt arbetssatt?



3 Tidigare forskning

| tidigare forskning kommer vi ta upp forskning kring utomhuspedagogik, barns larande i
samspel samt barns ldrande om matematik. | barns larande i samspel kommer vi ta upp
forskning kring samspelsbegrepp ur ett sociokulturellt perspektiv.

3.1 Utomhuspedagogik

| Sverige finns Nationellt centrum for utomhuspedagogik, NCU, i Linkoping. NCU startade
1993. | denna verksamhet arbetar man for att 6ka kunskap om ett utomhuspedagogiskt
arbetssatt. Det blir viktigt som ett komplement till larande i klassrumsmiljo och textbaserat
larande. Utomhuspedagogik utgdr en bas for larande i stort. NCU begreppsforklaring av
utomhuspedagogik lyder enligt féljande.

| ett utomhuspedagogiskt forhallningssétt vaxlas larande mellan handelser och reflektioner
baserat pa ‘“konkreta erfarenheter i autentiska situationer” (NCU, 2013, 31 december).

NCU menar att eftersom utomhuspedagogik ar ett tvarvetenskapligt omrade for saval
forskning som utbildning betyder det att:

e Sjalva laranderummet ar utomhus i samhallet, i vara olika landskap sasom kultur-
eller naturlandskap.

e Larandet vaxlar emellan sinnliga erfarenheter och textbaserat larande.

e Det ar viktigt att fortydliga att sjalva platsen for larande, har stor betydelse.
(NCU, 2013, 31 december)

| all utomhuspedagogisk verksamhet finns det fem fragor som &r de mest centrala. Var, vad,
hur, nér och varfor? (Dahlgren, Sjoélander, Strid & Szczepanski, 2007, s. 26). Fragorna vad,
hur och varfor kan anvandas for att se pa innehallet och sattet att arbeta i verksamheter i
forskola, forskoleklass och skola. Man kan problematisera innehdll och sétt att arbeta med
hjalp av erfarenhet i praktiken och forskning. Detta kopplar Lundegard, Wickman & Wohlin
(2004) till utomhusdidaktik. Med utomhus menas bade natur och skog men dven omraden
utomhus som manniskor byggt upp, som skolgarden och staden. Rorelse, halsa, idrott, barns
kontakt med naturen &r sadant som ar nagra av de viktiga delar som kan forknippas med
utomhusaktiviteter. Lundegard et al. (2004) lyfter dven fram tankar fran Lars Owe Dahlgren
och Anders Szczepanski som menar att alla &mnen och kunskapsomraden kan praktiseras i
miljo utomhus, som olika skolamnen (Lundegard et al., 2004, s. 5-6).

Ur ett samhaéllsperspektiv nar teknologin och urbanisering sker allt fortare bidrar dessa till att
manga manniskor i dagens generation tappar sin naturliga kontakt med att tillbringa tid
utomhus i det verkliga landskapet (Dahlgren, Sjolander, Strid & Szczepanski, 2007, s. 26).
Szczepanski (2007) menar att om vi inte gor det mojligt for manniskan att ta vara pa vart
rorelsebehov ar risken stor att ohalsan ékar bland individer. Det ar av vikt att forsta samband
mellan “ldrande-hdlsa-fysisk aktivitet” och detta kan goras i form av olika
utomhuspedagogiska aktiviteter (Dahlgren et al., 2007, s. 12). Szczepanski (2007) talar ocksa
om att da elever tillats vara i en miljo som kraver att de fysiskt aktiveras bidrar detta till att
man i skolan starker relationer och trygghet, dar eleverna ar medaktorer i sitt dagliga larande.
For att fA bukt med ohalsan som &kar bland individer i dagens samhalle, majliggor
utomhuspedagogik att eleverna i dagens generation l&r sig att rora sig, vilket &r bra for hélsan
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och bidrar till reflektion. Szczepanski (2007) menar att “hdlsa och ldrande” gar hand i hand
(Dahlgren et al., 2007, s. 13)

Elever som mots i skolan kan olika mycket om utomhusmiljo, och har olika férvéntningar och
tankar om att vara utomhus. Utomhuspedagogiken handlar inte bara om att flytta till exempel
lektioner utomhus, det handlar ocksd om att anvanda och ta tillvara de forutsattningar och
material som finns tillgangligt utomhus (Lundegard, et al., 2004, s. 6-7). Tankar fran Dahlgren
och Szczepanski som Lundegard, et al. (2004) beskriver handlar om det autentiska och
sinnliga erfarandet som elever kan fa utomhus som skiljer sig fran inomhus. Darfor blir
utomhuspedagogiken viktigt for det autentiska innehallet i undervisningen, samt att Oka
motivationen och upplevelserna for varje elev i olika miljoer. Det kan oka inlevelsen hos
elever i olika situationer for larande. Det konkreta och praktiska i dessa situationer ger
erfarenheter och upplevelser for eleverna (Lundegard, et al., 2004, s. 6-7).

“Any educational establishment should involve work and play” (Bilton, 2010, s. 46). Bilton
(2010) menar att det ar viktigt att félja upp undervisning med lek. Bilton (2010) anser att det
ar en kombination av arbete, undervisning och lek som framjar larandet. For manga ar
utomhuspedagogik bara lek for barn, men enligt Bilton (2010) &r utomhuspedagogik inte bara
lek utan en mojlighet till larande. Det &r viktigt att miljon och aktiviteten ar stimulerande och
spannande for barn, for att de ska bli motiverade till att vilja utforska miljon och ges mojlighet
till larande. Det &r viktigt att skapa stunder i all aktivitet utomhus, som &r ett meningsfullt
larande for livet for barnen. Det &r inte bara lek och inte bara arbete utan detta meningsfulla
larande kan samverka bade med lek och undervisning (Bilton, 2010).

Med utomhuspedagogik kan skola och larare skapa nya mojligheter for larande, nya
laromiljoer utomhus utanfor klassrummet, dar saval larare som elevers olika kompetenser far
mojlighet att uttryckas (Dahlgren et al., 2007, s. 9). Dessa laromiljéer kan vara enligt
Szczepanski  (2007)  “stadslandskapet, industrilandskapet, odlingslandskapet och
skogslandskapet” (Dahlgren et al., 2007, s. 11). Szczepanski (2007) talar ocksd om viktig
kunskap som skapas i den gemensamma arenan dar man vaxlar larande mellan fysisk
klassrumsmiljo och utomhusmiljo. “Inside and out need to be seen as one space, inside being a
half and outside being a half, together making a whole.” (Bilton, 2010, s. 85).

Att lamna den formella klassrumsmiljon kan déppna upp mojligheter for elever och larare att
skapa laroprocesser. I utomhuspedagogiken ges mojlighet att deltagarna aktiverar alla sina
sinnen och far arbeta med hela sin kropp (Dahlgren et al., s. 10). Detta menar dven Ericsson
(2002) som skriver “upplevelsen blir den sjalvklara utgangspunkten, helheter och
sammanhang blir lika patagliga som enskilda delar.” (Ericsson, 2002, s. 15).

3.2 Barns larande och samspel ur ett sociokulturellt perspektiv

Samspel och interaktion mellan elever och larare &r enligt Ahlberg (2001) det som blir
avgorande for elevers begreppsutveckling. Utvecklingen for tdnkandet hanger samman med
kommunikation. Ahlberg (2001) beskriver Vygotskijs idéer om larande, som sker da
manniskor tolkar sin omvérld och skapar sin forstaelse i olika sammanhang. Forskning visar
att det sociokulturella perspektivet bidragit till en vidare syn pa hur elever kan lara sig och
anvanda sig av matematik. Det visar dven vad som &r viktigt for att utveckla elevers larande
av matematik (Ahlberg, 2001, s. 120).
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Né&r ett barn 6verfor sin kunskap till ett annat barn kallar Williams, Sheridan & Pramling
Samuelsson (2000) detta for ’peer tutoring”. Det dr inte tva barn som tillsammans skaffar sig
ny kunskap kring ett &mne. Det &r ett barn som till exempel berattar och forklarar kring en
uppgift for ett annat barn, som inte har lika mycket kunskap om uppgiften. Istéllet for att det
blir en av dem som dr mer auktoritar, blir detta mer som en dialog mellan barnen dar de hjalps
at for att komma framat med uppgiften och samarbeta (Williams et al., 2000, s. 50-51).
Lararens roll blir da viktig for att uppmuntra dialog och samarbete mellan eleverna i
klassrummet och pa raster. Bada barnen vinner pa detta genom att skaffa sig kunskap och
utvecklas i sina tankar. Aven eleven som sitter pd mer kunskap kring en uppgift l4r sig genom
att forklara och satta ord pa sina tankar, nar uppgiften ska forklaras for en annan elev
(Williams et al., 2000, s. 51-52).

Ett annat begrepp som Williams et al. (2000) tar upp &r “cooperative learning”, vilket kan
jamforas med samarbetet i mindre grupper med 4-5 elever. Da far eleverna majligheter att
samarbeta, diskutera och hjélpa varandra med olika uppgifter. Lararen blir som en handledare
som ger stod at elevgrupperna. Olikheterna i gruppen blir en tillgang, da eleverna lar av
varandra, tar del av varandras erfarenheter och hjélper varandra att I6sa uppgiften genom
samarbete. De far sedan presentera den losta uppgiften tillsammans, hur de I6st den och hur de
tankte (Williams et al., 2000 s. 53). Dessutom kan elevgruppen organiseras pa ett satt dar
eleverna far prova pa olika roller, for att samtliga elever ska fa gora lika mycket och inte
hamna i samma roller. P4 sd satt far de se att det kan finnas olika ansvarsomraden i
grupparbete. Genom samarbetet ska eleverna bli uppmuntrade att delta aktivt, och helst se till
att varje elev i gruppen fatt forstaelse for den losta uppgiften (Williams et al., 2000, s. 54).

Det tredje begreppet som Williams et al. (2000) tar upp &r “’peer collaboration”. I det fallet har
eleverna ungefar samma kunskapsniva om en uppgift. De samarbetar och diskuterar for att
forsoka losa uppgiften, som &r ny for dem. De borjar darfor tillsammans upptéacka och
undersdka olika mdéjliga l6sningar och idéer. Det blir en utmaning att forsoka I6sa uppgiften
da eleverna nastan har lika lite kunskap om det fran borjan, men kan darigenom ge varandra
stod och diskutera och kanna att alla andra ar pa samma niva. Samtidigt far de forsvara och
utmana sina asikter och lara sig vara 6ppna for andras. Detta kan bidra till att de utvecklar sin
formaga att kommunicera och forsoka satta sig in i andras syn pa problemlésningen (Williams
etal., 2000, s. 54-55).

| barns samspel blir det viktigt att fa mojlighet att dela sina asikter med varandra, bade i sma
och stora grupper. Tankar och idéer ska fa ta plats och goras synliga, bade for sig sjalv och for
andra. Da blir lararens roll viktig, att skapa forutsattningar for elevgruppen for att detta ska bli
mojligt. DA eleverna ges mojligheter till samspel i uppgifter som de finner intressanta och
meningsfulla skapas mojligheter for utveckling och larande. Barnen l&r av varandra och
skapar sin kunskap i samspelet med andra och med omgivningen (Williams et al., 2000, s. 56-
57).

3.3 Barns larande av matematik

Ahlberg (2001) tar upp att larare behover ta hansyn till elevers olika satt att lara, att de kan
olika mycket om olika dmnen och har olika intressen. Det blir darfor viktigt att skapa
meningsfulla sammanhang for eleverna, och att de far mojligheter att anvanda sig av sin
nyfikenhet och kreativitet (Ahlberg, 2001, s. 10). Lararen behover ha didaktisk medvetenhet,
vara palast i sitt amne och ha forstaelse for olika manniskors satt att lara. Problemlésning och
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taluppfattning & sammankopplat med all matematik, och ar darfor viktiga delar i elevers
matematikforstaelse (Ahlberg, 2001, s. 27).

Ahlberg (2001) menar att det finns mycket forskning som visar hur barn utvecklar sin
talforstaelse. Det som lagger grunden for barns forstdelse och tankande kring matematik
skapas ur de erfarenheter som de far i samspelet med andra manniskor vilket kan ske i tidig
alder. 1 olika situationer i motet med andra barn kan de prata kring olika slags begrepp i
matematik. Detta forekommer aven i situationer da barnen leker och pratar, de kan till
exempel jamfora sig med andra eller jamfora olika saker. Det kan vara leksaker och féremal
som har olika former, att det ar stort eller litet eller att det finns mycket eller lite av nagonting.
Aven foremél som ser ut pa ett visst satt kan de gruppera, sortera och jamfora. | olika
sammanhang kan de aven fa uppfattning om avstand (Ahlberg, 2001, s. 27-28). Ahlberg
(2001) menar aven att all forskning inom omradet genomsyras av att det ar i barnens
interaktion med omgivningen som de utvecklar matematisk forstaelse, under en lang tid.
Ahlberg (2001) tar upp forskning som visar att barns forstaelse for antal och mangder har
stora mojligheter att utvecklas genom att erfara det i manga olika situationer (Ahlberg, 2001,
s. 28-29). Det blir alltmer vanligt att elever far 16sa matematiska problem i mindre grupper.
For ett antal ar sedan var det inte lika vanligt som det &r nu. Eleverna far fler tillfallen att
samtala med bade andra elever och med lararen. Da far de méjlighet att diskutera ett problem
och f& syn pa hur andra ser pa det. Det kan bidra till att de far en annan forstaelse for
problemet, och se att de andra eleverna har olika forstaelser for det. Eleverna kan diskutera
I6sningar, samtala och stalla fragor till varandra (Ahlberg, 2001, s. 44).

Ahlberg (2001) betonar att elever behéver méta matematik i varierande sammanhang och
uppleva aktiviteter som lararen planerat pa ett satt som ar anpassat for elevgruppen. Elever i 6-
arsaldern behover géra andra uppgifter inom matematik &n att bara rakna siffror i ratt ordning.
For att undvika att eleverna far uppfattningen att svaren pa problem i matematik bara kan vara
ratt eller fel, blir det viktigt att ta tillvara deras kreativitet och gladjen déver att upptacka. En
viktig del ar att lararen ger eleverna tillfallen att prova att arbeta med helheter. De kan sjélva
testa att dela upp och gruppera det pa olika satt. Detta lagger grunden for senare rakning med
division och multiplikation. Eleverna som gar i forskoleklassen, da de ar 6 ar, paverkas av sina
erfarenheter och vad de mott tidigare i olika sammanhang. Darfor blir det vanligt att de vill
dela lika, darfor behover de fa uppleva fler situationer da de kan dela pa ett annat satt och
samtala kring det. Ahlberg (2001) beskriver daven att flera forskare menar att det ar viktigt att
eleverna i 6-ars grupper ska fa mojligheter att mata och jamfora langder. Detta blir viktigt nar
eleverna sedan ska fa forstaelse for tal och grundlaggande rékning i matematik. | yngre aldrar
kan barn och elever méta med hjélp av till exempel deras egna hander. De kan ta hjéalp av
andra foremal till exempel snéren som de kan anvéanda for att mata och jamfora bade hojder
och langder (Ahlberg, 2001, s. 63-64).

Ahlberg (2001) betonar att det som ar mest vasentligt ar att eleverna far arbeta med matematik
i sammanhang som ar meningsfulla for dem och pa ett problemlosande sétt. Eleverna kan
lattare utveckla sin forstaelse for matematik och dess symboler, om de blir erbjudna olika
foremal och bilder. Forstaelsen underlattas om eleverna far méta matematik i manga olika
situationer och diskutera med varandra. ”For att ge barn 6kad tilltro till sin formaga och lust
att lara ska de mota matematik i manga olika situationer, dar de far resonera och samtala om
matematiska problem, utan krav pa att svara ratt...” (Ahlberg, 2001, s. 65). Elever behdver
kommunicera, utbyta erfarenheter och prata om vad de upptéckt kring till exempel ett
matematiskt problem. Kommunikationen underlattar for eleverna da de behover upptacka
monster och sammanséttningen i abstrakta begrepp inom matematik.
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Det kan vara svart att sitta sjalv med en matematisk uppgift, det blir darfor en viktig del i
elevers utveckling och larande att fa mojligheter att bolla idéer och beratta om forslag pa
I6sningar for varandra (Ahlberg, 2001, s. 122).
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4 Teoretiska utgangspunkter

Utifran studien blir ett sociokulturellt perspektiv viktigt, for att undersoka hur elever och
larare samspelar kring matematiska begrepp utomhus. Séaljé (2000) beskriver att méanniskan
som individ l&r i samspel med andra och att interaktion samt kommunikation ar centrala
begrepp. | ett sociokulturellt perspektiv ar utgangspunkten, for individens agerande och
tankande, sjalva samspelet mellan ménskliga grupperingar och individen. Detta samspel ar det
centrala i ett sociokulturellt perspektiv. Samspel kan medfdra att individen for vidare den
kollektiva kunskapen och gor den till sin egen, samt att kollektivet kan lara sig av individen
och tar till sig kunskap ut i dess kultur (Saljo, 2000, s. 18).

4.1 Begrepp ur ett sociokulturellt perspektiv

Vi har valt att fokusera pa fem sociokulturella begrepp géllande samspel och larande. Utifran
studien blir dessa begrepp intressanta, eftersom forskningen visar att samspel i grupp frdmjas
genom ett utomhuspedagogiskt arbetssatt. Dessutom anser vi att dessa begrepp ar de mest
intressanta att tolka, for att starka vara egna kunskaper géllande samspel och larande ur ett
sociokulturellt perspektiv. Detta ar intressant for var studie for att undersoka syfte och
fragestallningar.

4.1.1 Kommunikation/Interaktion

Det ar i social interaktion tillsammans med andra individer manniskan tolkar och forstar sin
omvarld. Denna kunskap anvander manniskan senare i kommande situationer gallande tankar
och hur vi beméter olika situationer samt interagerar tillsammans med andra individer (Saljo,
2000, s. 105-106). “Det ar genom kommunikation som sociokulturella resurser skapas, men
det &r ocksa genom kommunikation som de fors vidare.” (Siljo, 2000, s. 22). Det #ir genom
manniskans sociala samspel individen far kunskap och uppfattning gallande sin omvarld. For
att individen ska kunna erhdlla forstaelse for sin egen utveckling och larande samt pa
kollektiv niva ar kommunikation och interaktion vasentligt (Saljo, 2000, s. 232). Saljé (2000)
sdger att den absolut viktigaste ménskliga ldromiljon dr “den vardagliga interaktionen och det
naturliga samtalet.” (Siljo, 2000, s. 233).

4.1.2 Mediering

Vygotskij formulerade begreppet mediering, som &ven kan kallas for formedling. Begreppet
innebdr att ménniskor samverkar med hjalp av olika verktyg som stdd i laroprocesser. Det kan
bade vara personer och olika redskap som anvands som stod. Ur ett sociokulturellt perspektiv
ar detta resurser vi kan anvéanda oss av for att utféra nagonting och for att fa forstaelse for
omvarlden. Vi anvander oss av tidigare erfarenheter som vi tar tillvara pa da vi anvander oss
av redskapen. Kommunikation och interaktion har stor betydelse vid anvéndandet av dessa.
Till exempel en penna kan vara ett redskap som medierar egna tankar, text med innehall och
organisation. Enligt Dysthe (2003) &r spraket det medierande redskap som é&r viktigast. Det
finns ett samspel mellan redskapet och personen som lar sig nagot (Dysthe, 2003, s. 45-46).
Aven Saljo (2000) lyfter fram spraket som ett viktigt medierande redskap. Méanniskor
kommunicerar erfarenheter och kunskaper till varandra, och orden och yttrandena medierar
dessa kunskaper om omgivningen for att den ska framtrdda som meningsfull (S&ljo, 2000, s.
82).
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4.1.3 Artefakter

Saljo (2000) menar att artefakt &r ett slags redskap. Men redskapet som en artefakt blir i
anvéandningen av det forknippat med manskliga insikter, begrepp, erfarenheter och kunskaper.
Darfor blir artefakten nagot vi samspelar med. Exempel pa artefakter som Saljé (2000) tar upp
ar kompassen, som man erhaller mycket information ifran, mikroskopet, samt kikaren som
manniskan anvant under en lang tid tillbaka i tiden. Artefakt kan aven kallas for medierande
redskap, och det ar med hjélp av artefakter som vi skaffar oss erfarenheter i olika sociala
sammanhang, och hur man utvecklar till exempel en verksamhet. Ett annat exempel &r en
vanlig kapp. Det kan verka vara ett enkelt foremal, men for en person med synnedsattning blir
képpen ett viktigt redskap att anvanda for att samspela med omvarlden (Sélj6, 2000, s. 80-81).

4.1.4 Distribuerat larande

Inom en grupp med personer kan kunskapen vara distribuerad nér alla har kunskap om och ar
skickliga pa olika saker, vilket behdvs for att bilda en helhetsforstaelse. Da kravs
kommunikation och ett socialt larande, eftersom samtliga har olika kunskaper. Till exempel
kan flera personer komma med olika forslag kring ett problem, och med hjélp av det
samarbetet kan problemet losas. Bade arbetssatt och vilken grupp av personer det &r har
betydelse for distribuerat larande (Dysthe, 2003, s. 44).

4.1.5 Vygotskijs proximala utvecklingszon

Williams et al. (2000) beskriver Vygotskijs tankar om zonen for mojlig utveckling, da barnet
far hjalp av en klasskompis genom samarbete eller stod fran en larare att 16sa en uppgift.
Genom att barnet skaffar sig erfarenheter genom det stodet far barnet kunskap for att sedan
kunna l6sa uppgiften sjalv (Williams et al., 2000, s. 50-51).
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5 Styrdokument

Vi kopplar ihop féljande tva styrdokument som &r relevanta for denna studie.

e Léaroplan for forskolan, Lpfd98, reviderad 2010 (Skolverket, 2011).
e Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011, LGR 11
(Skolverket, 2011).

Utdrag ur Laroplan for forskolan, Lpf698, reviderad 2010

Enligt Lpfo98, reviderad 2010, ska forskolldrare ansvara for att barnen “stimuleras och
utmanas i sin matematiska utveckling” och “stdlls infér nya utmaningar som stimulerar lusten
att erévra nya fardigheter, erfarenheter och kunskaper” (Skolverket, 2011, s. 11).

Utdrag ur Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011, LGR 11

Enligt Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 ska lararen se till att
arbetet i sin verksamhet organiseras samt genomfOrs sd att eleverna “far mojlighet till
dmnesfordjupning, dverblick och sammanhang” (Skolverket, 2011, s. 14). Enligt LGR11 ska
lararen “stdrka elevernas vilja att ldra och elevens tillit till den egna formégan” (Skolverket,
2011, s. 14).

For varje elev har skolan som mal att eleven “visar respekt for och omsorg om savél ndrmiljon
som miljon 1 ett vidare perspektiv”’ (Skolverket, 2011, s. 12). Skolan ansvarar ocksa for att
varje elev efter gatt fardigt grundskolan “kan anvénda sig av matematiskt tdnkande for vidare
studier och i vardagslivet” och “kan l6sa problem och omsitta idéer i handling pa ett kreativt
satt” (Skolverket, 2011, s. 13).
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6 Design, metoder och tillvagagangssatt

Genom observationer av elever och larare i en forskoleklass har vi undersokt hur de arbetar
utomhuspedagogiskt med amnet matematik. Vi borjade observera hela gruppen for att fa syn
pa samspel. Vi observerade vad eleverna gjorde, vad de sa och hur lararna anvéande sig av
utomhuspedagogik for att lyfta fram matematik. Efter observationerna genomforde vi
intervjuer med de tva larare som deltagit under utomhuspedagogiken. Vi intervjuade lararna
var och en for sig, och anvande samma fragor till bada lararna (se bilaga 1). Intervjuerna
spelade vi in med hjalp utav en mobiltelefon samt en dator. Under observationerna gjorde vi
faltanteckningar, och efter observationerna renskrev vi vara anteckningar direkt och
utvecklade dem. Vi anvénder oss i denna studie av kvalitativa undersokningsmetoder i form
av observationer och intervjuer.

6.1 Undersokningsgrupp

Denna studie ar en fallstudie, vilket innebér att vi ingaende studerar en specifik forskoleklass
pa 21 elever och tva larare. Klassforestandaren i forskoleklassen har arbetat mer an 20 ar i
verksamhet med barn, och &r utbildad forskollarare med inriktning mot matematik och
naturvetenskap. Den andra lararen som deltog pa intervju blev klar med sin lararexamen for
cirka ett ar sedan. Innan dess har hon arbetat inom forskoleverksamhet under ett ar. Vi besokte
en forskoleklass i en F-5 skola for att forsoka uppfylla denna studies syfte och
fragestallningar. Forskoleklassen ar kand for oss tidigare da en utav oss forfattare av studien
har haft verksamhetsforlagd utbildning i denna klass.

6.2 Avgransningar

Utomhuspedagogik &r ett brett amne, darfor valde vi att fokusera pa matematik. Fran bérjan
hade vi dven tankt undersoka i vara observationer gallande variationsteorin, men uteslét detta.
Vi valde att endast anvanda oss av ett sociokulturellt perspektiv, for att begransa arbetet och fa
ett tydligare fokus pa samspel i grupp. Dessutom kommer vi belysa olika sociokulturella
begrepp kring samspel, utomhuspedagogik samt matematik och koppla ihop dessa begrepp
med olika styrdokument sdsom Léaroplanen for forskolan, Lpfo98, reviderad 2010 (Skolverket,
2011) och Lé&roplanen for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet, Lgr 11
(Skolverket, 2011).

6.3 Observation som metod

Nar vi observerar anvander vi oss av alla vara fem sinnen sasom syn, horsel, lukt, smak och
kansel. Vara sinnen omfattas standigt utav ett massivt intryck ifran var omvarld. Alla
manniskor kan uppfatta en situation pa olika satt (Bjerndal, 2007 s. 27). Bjgrndal (2007)
menar att for att vara en bra observator &ar det viktigt att vara medveten om hur komplicerade
sjalva processen gallande observationer kan vara. Det &r av vikt att inta ett kritisk granskande
forhallningssatt gentemot observationer, saval andras som sina egna (Bjgrndal, 2007, s. 34).
Stukat (2005, s. 49) menar att man genom observation kan fa reda pa vad som sker. Detta ar
en fordel da man vill inhdmta kunskap eftersom man far en inblick direkt i ett sammanhang.
Stukat (2005) menar ocksa att ofta ar resultat fran en observation konkret, och utgor ett
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palitligt underlag for fortsatt tolkning (Stukat, 2005, s. 49). Att observera innebar att man som
observator kan erhalla kunskap om, som i denna fallstudie, for att fa reda pa om det som
lararna séager i vara intervjuer 6verensstammer med det vi faktiskt observerat (Stukat, 2005, s.
49). Vi har anvént oss av ostrukturerade observationer for att se hur en vardaglig
utomhuspedagogisk matematikaktivitet kan se ut (Stukét, 2005, s. 49). Vid observationerna
har vi skrivit faltanteckningar dér vi skrivit ned med egna ord vad som hénder i
observationerna. Under fyra dagar besokte vi forskoleklassen och utférde observationer av
elever och larare i tva miljoer, ute pa skolgarden och i skogen. Ett undantag vid observation
“Upptéckta geometriska former pa skolgérden” observerade vi att lararen Pia hade en kort
matematikgenomgang i klassrummet med eleverna, innan vi pabérjade observationen
utomhus. Vi holl oss i bakgrunden och observerade i dessa olika miljéer. Under vara samtliga
fem observationer deltog hela forskoleklassen samt de tva lararna vi intervjuat. Med undantag
for observationen ““ Uppticka geometriska former pé skolgarden”, da en vikarie deltog istéllet
for lararen Marie som var sjuk. Under observationerna delade lararna in eleverna i mindre
grupper om tva till fem elever i varje grupp. Observationen i skogen pagick under cirka en
timma. Ovriga observationer pagick cirka femton minuter upp till en halvtimma.

6.4 Intervju som metod

Infor var start av studien informerade vi de larare vi tankt intervjua genom telefonsamtal, och
darefter gav vi ytterligare information genom e-post samt personligt besok (Esiasson et al.,
2012, s. 267). Informationen lararna fick handlade om vad vi skulle undersoka i
forskoleklassen. Lararna fick dven reda pa ungefar hur lang tid intervjuerna skulle paga, och
vad vi skulle observera under utomhuspedagogiken. Med hjalp av en intervjuguide kan en
intervju bli mer strukturerad. Vi forberedde en intervjuguide med fragor. For oss var det
viktigt att tanka pa att fragornas innehall relaterat till var problemstallning och syftet.
Utformningen av intervjun skulle bidra till att lararen som blev intervjuad k&nde sig vél
motiverad till att berdtta om sina erfarenheter och synpunkter (Esiasson et al., 2012, s. 264).
Valet av platsen for intervju fick lararna sjalva bestimma, da det ar betydelsefullt att den som
blir intervjuad kanner sig sa bekvam som majligt under intervjun (Esiasson et al., 2012, s.
268). Intervjuerna spelades in med hjalp utav en mobiltelefon samt en dator. | vara intervjuer
med ldrarna i denna studie var det lararnas tankar om deras arbetssatt som ar studieobjekten.
Eftersom vi ville veta vad varje enskild larare har for asikt och tanke om det vi undersokte,
var det av vikt att samtliga intervjuade larare fick samma fragor. Detta for att vi skulle kunna
urskilja ett monster i lararnas intervjusvar, och darefter kunna gora en analys (Esiasson et al.,
2012, s. 228). Efter varje intervju transkriberade vi inspelningarna dar vi skrev rent det som
var mest relevant och intressant for var studie (Stukat, 2005, s. 40).

| en sd kallad intervjuguide har man mojlighet att dndra ordningen pa fragorna under
samtalets gang, vilket vi gjorde. Ofta kom lararna in pa omraden vi tankt fraga om senare.
Detta tar Bjgrndal (2005) upp som en flexibel del av intervjuguiden, da man kan anpassa sig
efter hur intervjun utvecklas. Detta ar en fordel da lararna ibland kom in pa intressanta
omraden som vi kunde anvanda i vart arbete, som vi inte kommit pa sjalva att fraga om
tidigare (Bjgrndal, 2005, s. 92). En annan viktig del att tanka pa infor en intervju ar att skapa
ett lugnt klimat och en god kontakt (Esiasson et al., 2012, s. 268). Om vi skulle vara stressade,
skynda pa den intervjuade lararen med svaren, skulle den vi intervjuade kunna kanna sig
besvarad och det kan vara negativt for vart resultat (Bjerndal, 2005, s. 93-94). Bemdtandet
under intervjun spelar ocksa in. Det som var viktigt for oss var att lyssna aktivt, ha
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6gonkontakt, visa oss uppmarksamma pa lararna och bekréfta att vi hort vad de sagt
(Bjerndal, 2005, s. 94).

Viktigt att reflektera Over ar att vid intervjuer ar att det finns en risk for sa kallad
“intervjuareffekter”. Detta innebdr att man kan fa olika svar beroende pa vem som staller
fragorna till den som blir intervjuad (Esiasson et al., 2012, s. 267).

6.5 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet
Var studies tillforlitlighet beskriver vi utifran begreppen reliabilitet, validitet och generalitet.

Reliabilitet ar hur hog tillforlitlighet vara metoder visade, genom var tolkning. Resultatet i var
studie ar enligt Stukat (2005, s. 125) beroende pa hur hog kvalitet och noggrannhet metoderna
haller. Vi anvande oss av kvalitativa metoder som observationer av elever i en forskoleklass
och intervjuer med forskoleklassens tva larare. Vi spelade in intervjuerna for att kunna lyssna
pa lararnas svar flera ganger, vilket vi ansdg underlattade for oss nar vi transkriberade
intervjuerna. Reliabiliteten i var studie kan ha blivit paverkad om lararna som vi intervjuade
tolkat vara fragestallningar pa olika satt, eller om vi feltolkat deras svar. Var reliabilitet i
denna studie anser vi vara trovardig da vi anvant oss av tva olika metoder i var forskning.

Validiteten &r ett begrepp som &r bade svart och mangtydigt att tolka enligt Stukat (2005, s.
126). Med detta begrepp forklarar Stukat (2005) hur bra vart matinstrument i var studie kan
mata det som vi avsdg att mata. Vi valde fragor som vi kopplade till vart syfte och
fragestéallningar. Om vi valt andra fragor att stalla under intervjuerna skulle detta kanske
kunnat ge ett annat resultat, eller om vi formulerade dem pa ett annat sitt.

Generaliserbarhet &r ett resonemang kring vem eller vilka resultatet i en studie géller (Stukat,
2005, s. 129). Kan man anta att resultatet géller for samtliga forskoleklasser eller enbart den
forskoleklass vi har undersokt? Resultatet vi har fatt fram i var studie kan inte generaliseras
till att galla samtliga forskoleklasser. Detta pa grund av att det ar en fallstudie och det ar
lararnas personliga svar som vi har tolkat genom vara intervjuer. Vara observationer av elever
géller endast den utvalda forskoleklassen, och kan inte anvédndas for att generalisera. Vi har
for avsikt att visa en bild hur larare kan arbeta med ett specifikt &mne, i detta fall matematik,
och koppla ihop detta med utomhuspedagogik déar samtliga aktorer samspelar och belysa
samspelsbegrepp ur ett sociokulturellt perspektiv.

6.6 Hinder och dilemman

Under studiens borjan hade vi planerat att observera ytterligare en forskoleklass samt intervjua
lararen for den klassen, men lararen valde att inte delta. Vi hade &ven tankt jamfora
forskoleklasser gentemot en forskola med utomhuspedagogisk inriktning, men lararna pa
forskolan valde ocksa att inte delta. Detta pa grund av att pedagogerna ansag att deras
profilering som &r utomhuspedagogisk, inte dverensstdammer med hur de faktiskt arbetar i
nul&get. Ett annat dilemma tog den ena av forskoleklassens larare upp under en intervju. Hon
ar inte delaktig i lararnas planering for utomhuspedagogiken. Hon deltar i aktiviteter, men har
inte mojlighet att berdtta om planering eller tankar som de haft infor aktiviteten. Darfor kunde
hon inte beratta om detta under intervjun. Léraren fran den andra forskoleklassen, som ocksa
ar delaktig i planering av utomhuspedagogik samt matematik, avstod fran att delta pa
intervjun. Fran borjan hade vi tankt genomféra intervjuer med bada lararna fran
forskoleklassen samtidigt, for att se samspelet dem emellan och hora deras gemensamma
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diskussion. Tyvarr fanns det ingen mojlighet for bada tva lararna att delta samtidigt i var
intervju, pa grund av att nagon av dem maste vara tillsammans med férskoleklassen.

6.7 Etiska hansyn

Vi fick tillstand att spela in vara intervjuer med hjalp av mobiltelefon samt en dator. Under
observationerna fick vi tillstdnd att ta kort pa barnen och lararna, om inte ansikten syntes pa
bilderna pa grund av sekretess. Pa de bilder vi tagit kan man inte identifiera barn eller vuxna,
alla ar anonyma. Vi beréttade att alla & anonyma i detta examensarbete, inga namn tas med
och det ska inte ga att identifiera vilka som deltar i studien. Detta beskriver Stukat (2005) som
konfidentialitetskravet. | detta krav blir det viktigt att inga ké&nsliga uppgifter eller namn
lamnas ut. Dessutom ska lararna som vi intervjuat fa mojlighet att kontrollera texten nar den
ar klar och godkéanna den for publicering. Lararna har fatt veta var texten publiceras, och de
ska fa lasa en sammanfattning av den (Stukat, 2005, s. 131-132).

Vi informerade elever och fordldrar om varfor vi besokte klassen och vad vi gjorde dar, samt
gav information om hur detta anvands i vart examensarbete. Samtliga elever meddelades
muntligt av bade oss av deras larare, eftersom ett fatal elever i klassen kan lasa enstaka ord
och korta meningar. Féraldrarna meddelades via informationsbrev fran oss, som vi satte upp i
hallen i anslutning till forskoleklassens klassrum samt vid fritidslokalerna. Dar fanns vara
namn med, foton pa oss sjalva, tillhdrande institution, var inriktning samt syfte gallande vara
besok i forskoleklassen (se bilaga 2). Detta tas upp av Stukat (2005) som beskriver
informationskravet. Det innebér att personer som deltar i undersékningen genom observation
och intervju behover fa denna information. De som deltar i studien ska fa veta att det &r
frivilligt att delta och att de hade mgjlighet att dra sig ur studien nér de vill. Dessutom ska
namn framga pa de som &r ansvariga for forskningen och vilken institution de tillhor (Stukat,
2005, s. 131). Vi talade ocksa med lararna fore vart besok att de sjalva far bestamma hur lange
och pa vilket satt de vill delta, samt att det ar helt frivilligt. Detta beskriver Stukat (2005) som
samtyckeskravet (Stukat, 2005, s. 131). Stukat (2005) beskriver dven nyttjandekravet vilket
innebar att informationen fran var undersokning bara far anvandas for forskning. Vi anvander
var studie endast till &ndamalet for vart examensarbete och det anvands inte nagon annanstans
(Stukat, 2005, s. 132). Stukat (2005) tar aven upp etiska principer fran APA-manualen. Den
forsta géller vikten av att alltid ange kallan av litteraturen och forskningen som tas upp i
texten. Beskriver man andras tankar och resultat som sina egna réknas det som stold (Stukat,
2005, s. 132). Den andra etiska principen som tas upp handlar om att man inte far utelamna
viktiga resultat frdn annan forskning, for att det inte ar till fordel for de egna resultaten.
Daremot maste man i sin text kunna ifragasatta och vara kritisk till resultat (Stukat, 2005, s.
133).

6.8 Redogorelse for analysmetod

Efter genomforda observationer av forskoleklassen har vi utifran vart syfte och
fragestallningar anvant oss av forskning, som visat resultat av tidigare undersokningar och
stod till det vi observerat och for vara intervjuer. Vi anvande oss av forskning som lyfter fram
ett utomhuspedagogiskt arbetssatt, matematik i forskoleklassen och samspel bland elever och
larare i dessa sammanhang. Observationerna analyserade vi med denna forskning, for att soka
svar pa vara tva forsta fragor i fragestallningen. Intervjuerna sammanfattade vi och
analyserade utifran den tredje fragan, vilka fordelar lararna menar att det finns med att arbeta
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med matematik utifran ett utomhuspedagogiskt arbetssatt. Vi avslutar med en sammanfattning
for att lyfta nagra av de centrala delar ur resultatet som vi kommit fram till.
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7 Resultatredovisning

Under den forsta fragestallningen i resultatredovisningen presenteras tre observationer, som vi
kopplat till fragan om hur lararna arbetar med utomhuspedagogik for att synliggora
matematik. Darefter kommer en analys av den forsta resultatdelen. Vi ser samtliga
observationer som ett gemensamt material och anvander oss av dessa observationer under den
forsta och den andra fragan. Den andra resultatdelen med fem observationer kopplas till
fragan hur elever och larare samspelar i grupp kring matematiska begrepp utomhus, samt en
foljande analys av dessa observationer. Den sista resultatdelen omfattas av lararnas svar fran
intervjuerna, vilka fordelar lararna menar att det finns med att arbeta med matematik utifran
ett utomhuspedagogiskt arbetssatt. Detta foljs upp av den tredje analysen. For att knyta ihop
de tre resultatdelarna med analyser, avslutas detta med en sammanfattning.

7.1 Att arbeta med utomhuspedagogik for att synliggora
matematik

| denna forsta del av resultatet redovisar vi resultat utifran gjorda observationer, utifran hur
larare arbetar med utomhuspedagogik for att synliggdra matematik. Resultatet visar olika satt
hur lararna arbetar med utomhuspedagogik och matematik.

7.1.1 Hinderbana pa skolgarden

Under en observation var vi ute pa skolgarden. Klassforestandaren Marie organiserade en
matematisk aktivitet for samtliga elever i forskoleklassen, under cirka 20 minuter. Marie
samlade hela forskoleklassen pa skolgarden. Eleverna och Marie raknade tillsammans in alla
elever i klassen. Nar detta var klart sa Marie till sina elever att de skulle stélla sig i ett langt
led och darefter folja efter henne.

Marie: Nu ska vi gora en hinderbana ute pa skolgdrden. Vi leker “Folja John”. Alla foljer
efter mig och repeterar de ord jag sdger bakat till kompisen bakom dig. Okej?

Marie visade véagen for eleverna runt hinderbanan. De skulle ga uppfor kullen, och sedan
nedfor kullen. Marie gick Over ett staket inne pa skolgarden, och eleverna foljde efter. Nar de
var framme vid ndsta staket krop de under staketet. Dérefter balanserade de langs en kant och
hoppade sedan upp och ner flera ganger. Hela klassen foljde efter Marie, och de berattade for
kompisen bakom vad de skulle géra som nésta steg i hinderbanan. Efter att hinderbanan var
klar berdttade Marie att detta handlade om matematik, matematiska begreppsord.

Har ser vi att Marie organiserat en hinderbana for eleverna, dar hon beréttar att detta handlar
om matematik. Tillsammans utfor de hinderbanan, eleverna far ga under och ga o6ver olika
hinder och Marie visar hur de ska gora. Eleverna ska aven tala om for kompisen som gar
bakom vad som gors. Marie anvédnder leken "Félja John”, och avslutar med att prata med
eleverna vad de gjort.

7.1.2 Matematiska begrepp
Innan lunch gick hela forskoleklassen ut med klassforestandaren Marie och en till larare, Pia,
till en narliggande skog. Aktiviteten pagick under cirka 1 timma. Dar finns bankar i en ring
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att sitta pa, dar det ar tat skog runtomkring och berg, och det finns en liten damm i narheten av
bankarna. Barnen fick sétta sig pa bankarna som stod i en cirkel. Marie beréattade att de nu &r i
sitt ”ute-klassrum”. Hon beréttade om uppgifterna de skulle fa géra. Marie delade in barnen i
de bestdmda grupper som de arbetar med i klassrummet. Sedan fick en grupp i taget komma
fram, Marie laste uppgiften pa en lapp och gruppen fick sjalva ga ivag for att 16sa uppgiften
tillsammans. Pa en lapp kunde det till exempel sta: Hitta tva stenar, en som ar tyngre an den
andra. Marie forklarade att de skulle lagga féremalen pa bankarna, sa att alla ska kunna se det
sedan.

Har kan vi se att Marie och Pia planerat en aktivitet i skogen for smagrupper. De anvander sig
av bankarna i skogen och bendamner det som deras ute-klassrum. Marie forklarar uppgifterna,
och sedan far eleverna forsoka l6sa uppgifterna tillsammans i sin grupp. Det & matematiska
uppgifter som Marie delar ut, och som eleverna ska visa upp for varandra nar de &r Kklara.

7.1.3 Rékna och méta

Forskoleklassen med 21 elever samt tva larare gick till en skog i narheten av skolan. | skogen
samlade klassforestandaren Marie ihop alla i en ring och hon sa “Nu ska vi arbeta med
matematik utomhus”. Eleverna och l&rarna réknade tillsammans in alla deltagare genom att
Marie gick runt och pekade pa var och en av deltagarna. Darefter plockade hon fram 21
stycken garntradar, varje garntrad var en meter lang. Marie delade in elever i grupper om tva
och tva, forutom en grupp dar de var tre elever. Alla elever fick var sin garntrad. Marie
forklarade for eleverna att tanken med denna garntrad var att eleverna skulle utforska miljon i
skogen leta efter foremal som de tror &r en meter och jamfora detta med garntraden. Darefter
fick eleverna lov att borja anvanda garntraden tillsammans med sin gruppkompis. Efter cirka
15 minuter avslutade lararna aktiviteten i skogen, genom att alla aterigen samlades i en ring
dar skulle hjdlpas at att rakna in samtliga deltagare. Marie beréttade for barnen att denna
aktivitet med garntrdden handlade om matematik. Hon talade ocksd om att de fick behalla
garntraden for att utforska féremal pa egen hand vid nagot annat tillfalle. Darefter var det dags
for hemgang tillbaka till skolan. Aktiviteten tog cirka 45 minuter totalt inberdknat med
promenaden till och fran skolan.

Hér i denna observation har Marie planerat en matematisk larandesituation utomhus déar
eleverna tillsammans med lararna ska rédkna antal aktorer samt att eleverna tillsammans i en
mindre grupp ska leta efter foremal i skogen som &r en meter. For att se om de féremal de
hittar ute i skogen ar en meter har samtliga elever fatt en garntrad som &r en meter langt att
jamfora med.

7.1.4 Analys

Ovan visas tre exempel pa hur lararna arbetar med utomhuspedagogik for att synliggora
matematik. | den forsta observationen organiserade Marie en hinderbana for forskoleklassen.
Da anvande de sig av olika lagesord som Marie bendmnde som matematiska begrepp, till
exempel under, 6ver, uppfér och nedfér. Ahlberg (2001) menar att lararen behéver anpassa
matematiska aktiviteter efter elevers olika satt att 1ara. Under aktiviteten med hinderbanan fick
eleverna kanna hur det ar att vara 6ver och under nagot hinder pa olika satt. Aktiviteten
behover fanga elevernas intresse och ta tillvara deras nyfikenhet. Ett exempel pa det har skulle
kunna vara da Marie instruerade eleverna att utforska skogen, och leta efter foremal som &r en
meter med hjalp av garntraden. Under en annan observation av matematiska begrepp fick
eleverna vara utomhus for att 16sa matematiska problem. Pa olika satt fick de 16sa uppgifter
med hjélp av det material som fanns i skogen. Problemldsning &r nagot som &r kopplat till all
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matematik och ar viktigt for elevers matematikforstaelse enligt Ahlberg (2001). Eleverna fick
prova att fundera och tanka pa hur uppgiften skulle kunna losas. Ahlberg (2001) beskriver att
eleverna kan fa en annan forstaelse for problemet da de far diskutera problemet i smagrupper
och med lararen. Ahlberg (2001) menar att kommunikation underléttar for elever nar de
upptéacker monster inom matematik.

Marie planerade aktiviteten i skogen med problem anpassade for forskoleklassen. Ahlberg
(2001) betonar vikten av att lararen ser till att aktiviteter &r anpassade till gruppen och vad
som blir meningsfullt for dem. Da elever moter matematik i olika sammanhang och olika
foremal att anvanda sig av kan de utveckla sin forstaelse for olika matematiska symboler,
menar Ahlberg (2001). Marie gav dem uppgifter dar de skulle leta upp olika foremal att ha
som hjalp for att skapa till exempel olika former. Under observationen dd Marie gav
instruktioner till eleverna att mata olika foremal med hjalp av garntradar som &ar en meter
langa, ger aven Ahlberg (2001) liknande exempel pa, och menar att detta har stor betydelse
for att eleverna ska fa forstaelse for grundlaggande rékning och tal i matematik. Ahlberg
(2001) beskriver att det ar viktigt att elever i tidig alder far mojlighet att préva pa att méata och
jamfora olika langder, garna med hjalp av ett annat féremal som till exempel snére.

Marie véljer att vara utomhus for att utforska ett &mne, vilket det finns stdd for i forskningen.
Rorelse, hélsa och barns kontakt med naturen &r nagra av de delar som kommer in i det
arbetssatt Marie valt for forskoleklassen (Lundegard, Wickman & Wohlin, 2004). Marie och
eleverna utnyttjar den omgivande miljon, bade i skogen och pa skolgarden da de utforskar
matematiska begrepp. Detta tar dven Lundegard et al. (2004) upp som platser for
utomhuspedagogik. Bade natur och platser utomhus som skapats av manniskan anvands for
aktiviteter utomhus. Marie och eleverna tar tillvara pa de resurser som erbjuds i
utomhusmiljoerna. Lundegard et al. (2004) tar upp forskning som visar hur ett autentiskt
innehall i lararens planerade lektioner kan ge storre mojligheter for elevers 6kade motivation
och inlevelser. De konkreta situationerna kan oka forstaelsen av innehéllet hos eleverna
(Lundegard et al., 2004). Exempel pa detta kan vara Maries planerade ute-klassrum, dar
eleverna fick kanna pa stenar for att avgora vilken som ar tyngst, de far prova pa sjélva att
k&nna och tanka efter, och sedan forklara for 6vriga hur de hade tankt. Ericsson (2002)
betonar att utomhuspedagogiken pa detta satt kan bidra att fa& syn pa sammanhang och
helheter, da hela upplevelsen av aktiviteterna blir utgangspunkten.

7.2 Samspel mellan larare och elever kring matematiska begrepp

Denna andra del av resultatet fokuserar pa samspelet bland elever och lararen i
observationerna. Nedan illustreras fem samspelssituationer fran observationerna.

7.2.1 Hinderbanan

Under en matematisk aktivitet som klassforestandaren Marie organiserade, skulle samtliga
elever i klassen hjalpas at att klara av en hinderbana. Aktiviteten pagick ungefar under 20
minuter. Varje elev skulle berétta for eleven bakom sig vad nésta steg var i hinderbanan, som
Marie bad dem att gora. Nagra elever i klassen vi observerade var Rebecka och Linus.

Rebecka: Linus nu ska vi ga uppfor kullen och sen nedfor.

Linus: Aha

Rebecka: Nu ska vi klattra over det forsta staketet Linus.

Linus: Men sen da Rebecka - vad gor dom? Jag ser inte vad dom gor.
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Rebecka: Vi ska klattra under nasta staket. Sen ska vi ga pa kanten dar man spelar innebandy.
Hoppa upp Linus och sen hoppa ned.
Linus: Upp, ned, upp, ned, upp, ned, upp, ned, upp, ned

Forskoleklassen gjorde banan tre ganger, da eleverna sa att de ville gora hinderbanan igen.
Nar Marie samlade alla elever raknade de tillsammans in att alla var pa plats. Darefter
beréttade hon for eleverna att hinderbanan handlade om matematik, och matematiska begrepp.
Marie berattade att de har matematiska begreppen var samma som de hade anvant tidigare pa
morgonen inomhus, nér de anvande kroppen och klassrummet for att gora olika rorelser, som
stor och liten, 1angt upp och langt ner, éver och under. Sedan stallde Marie fragor till eleverna.

Marie: Vad tror ni jag menar med matematiska begreppsord?

Linus: Kanske upp och ner?

Marie: Det &r alldeles réatt Linus. Kan ni fler?

Lina: Ja nar vi klattrade under staketet.

Marie: Vilket ord tanker du pa da?

Lina: Under

Marie: Bra Lina - det &r rétt

Klara: Jaman da dr ju “éver” ocksa ett sant dar konstigt ord.

Marie: Ja - “6ver” dr ocksa ett matematiskt begreppsord. Vad ni kan allihop. Nu avslutar vi
detta och gar tillbaka in i klassrummet.

| denna observation pratar Rebecka och Linus om hur hinderbanan ska ga till. Marie gor forst
och visar vagen i hinderbanan och hela klassen foljer efter i leken folja John. Marie sa att
eleverna ska beratta for kompisen bakom vad som gors i hinderbanan. Vid avslutad aktivitet
pratade Marie med klassen och stillde sedan fragor om matematiska begreppsord. De som
ville fick svara, som att begreppsord kan vara upp och ner, under och éver.

7.2.2 Jamfora foremal

Under var observation i skogen fick alla elever i klassen uppgifter pa en lapp av Marie, som
de skulle 16sa tillsammans i sin grupp. Aktiviteten pagick under cirka en timma. Eleverna i
grupperna diskuterade och jamforde foremal, som korta och langa pinnar, stora och sma
stenar, kottar och I6v. En grupp letade efter lika langa pinnar att lagga sa att de bildar en
kvadrat. De jamforde pinnar.

En elev sa: "Den hdr dr lika lang.”

En annan elev svarade: "Nd den hdr dr ldngre.”

Nar de funnit fyra lika langa pinnar hjalptes de at att lagga dem i en kvadrat pa béanken.
"Froken vi dr klara.” sa gruppen. Marie fragade om de ville ha en till lapp med en uppgift.
Men det ville de inte. ”Dd kan ni leka” sa Marie.

Eleverna sprang ivdg langre bort och bérjade klattra upp for bergen langre upp i skogen, inom
synhall. En elevgrupp fick till uppgift att lagga 10 kottar i en cirkel, och dubbelt s& manga l6v
runt kottarna. De diskuterade hur mycket dubbelt sd mycket som 10 kunde vara. De stod och
raknade en stund, och kom fram till att det & 20. De samlade ihop kottar och lade dem i en
cirkel pa banken. ”"Nu ska vi hitta 20 16v” sa en elev och de borjade plocka I6v. De hjalptes at
att rakna om det lag 20 16v runt kottarna. En annan elevgrupp fick en uppgift som gick ut pa
att hoppa halften sa manga hopp som sin alder. Pia stod bredvid och hjélpte dem. Eleverna
pratade om hur gamla var och en av dem &r, och turades om att hoppa lika manga hopp som
deras alder.
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Vid den fria leken sprang en grupp elever som var klara med sin uppgift, ner till dammen och
kastade stenar, pinnar, 16v och skrép. Marie sa att de inte ska kasta ner skrapet i dammen, de
ska inte skrapa ner i naturen. Marie foreslog att de skulle kunna prova vilka andra foremal
som kan flyta i dammen. Eleverna testade olika stora stenar, korta pinnar och langa och tjocka
pinnar.

En av eleverna sa: "Jag kastar den stora pinnen.”

Marie sa: Tror du att den flyter?

Eleven kastade ner pinnen och sa “Ja det gor den!”

En annan elev sa: ”Jag ska gora en bat.” Eleven satte en liten pinne pa ett 16v och satte ner den
i dammen. “’Ja den flyter.”

Fler elever bérjade gora batar och provade om de fl6t. De testade olika storlekar pa pinnarna
att stoppa i léven, och pratade om att nagra av pinnarna ar for stora och tunga, da flyter inte
I6ven. Efter den fria leken samlades alla igen runt bankarna och tittade pa de olika uppgifterna
som eleverna l6st. De visade varandra vilken uppgift de hade gjort i sin grupp, och pekade hur
de till exempel lagt pinnarna for att bilda en kvadrat. Déarefter gick de pa led tva och tva
tillbaka till skolan.

Under aktiviteten i skogen kan vi se hur lararen Marie delar ut olika uppgifter till
elevgrupperna. Eleverna far i sin grupp diskutera och visa varandra hur de skulle kunna I6sa
uppgiften. De tar hjalp av pinnar, Kottar, stenar och I6v for att 16sa uppgiften. De samarbetar i
sin grupp och skapar olika former, rédknar antal kottar och 16v. Under den fria aktiviteten
provar de att se vad som flyter i dammen. En elev gor en bat, da vill resten av eleverna gora
likadant, och jamfor batarna med varandra. De diskuterar vilka som flyter, och vilka som inte
flyter beroende pa hur stor, eller tung pinnen ar. Vid avslutningen av aktiviteten samlas
allihop for att titta och beratta om sina I6sta uppgifter.

7.2.3 Upptacka geometriska former pa skolgarden

Alldeles fore var observation av elever ute pa skolgarden hade lararen Pia en Kkort repetition
inomhus tillsammans med samtliga eleverna om geometriska former. Halften av eleverna
skulle darefter ga ut pa skolgarden i mindre grupper for att gora egna upptackter kring
geometriska former. Den andra halften av klassen skulle arbeta med matematik inne i
klassummet. Varje grupp skulle dokumentera respektive upptackter med hjélp utav en iPad.

Observation pa skolgarden

Ute pa skolgarden befann sig tva elevgrupper med fem elever i vardera grupp. En vikarie
deltog i bakgrunden under denna aktivitet och lararen Pia var kvar inomhus med 6vriga
elever.

Peter: Kolla grinden pd staketet dr en “fyrkant”. Peter springer fram till grinden.

Peter: Sara- du har iPaden — kom och ta kort pa mig och staketet.

Anna: Men, det finns ju massor av “fyrkanter” pd hela staketet. Se... — Anna springer dit och
pekar.

Olle: Kolla utanfor staketet — bilen — den har ju runda hjul.

Karin: Menar du “cirklar” Olle?

Olle: Ja, just det. Cirklar. Bilen har mdnga “cirklar” pd sig. Saaaaaara, tar du bilder pa alla
hjulen?

Sara; Ok — jag tar nagra bilder pa bilen.
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Peter: Kom vi gar bort till klatterstallningen. Kanske kan vi hitta nagot dar? Sara nu tar jag
kameran och sa far du hjalpa till att leta.

Sara: Ok — kolla in trappan. Stegen. Det dr ju en massa "fyrkanter ”eller”Fyrhéorningar”.
Karin: Nej, nej... Det kallas for vad var det nu de hette igen... Hm...

Sara: Fyrkanter, Fyrhdrningar e de ju.

Peter: Ndhd... Rektangel tror jag de heter.

Karin: Just det sa heter de ju. Rektanglar. Jag visste ju att det inte var nagra "fyrkanter”. Vad
var det jag sa...

Peter: Jag har tagit en massa kort pa trappan. Bra va.

Olle: Titta — ratten daruppe ar ju rund — en cirkel och kolla knapparna i ratten &r ju cirklar.
En, tva, tre, fyra — fyra cirklar. Ser ni? Ja sager barnen. Peter tar du kort pa mina cirklar?
Karin: Neeej — nu ar det min tur att ta lite kort.

Peter: Ok — Ta pa ratten och alla runda saker i ratten.

Karin: Du menar cirklarna.

Peter: Ja jag sa ju det.

Karin: Nah& — du sa runda saker, inte cirklar.

Anna: Hallaa — kolla vad jag ser, en massa rektanglar i marken. Men kolla héar, brunnen, det
ar ju en cirkel. Karin — kom hit med iPaden och ta kort pa rektanglar i marken och pa
brunnen som &r en cirkel.

Karin gar bort till Anna och tar kort pa de geometriska formerna med hjélp utav iPaden.

Efter cirka 20 minuter var det dags for gruppbyte och de tva grupper som varit ute fick ga
tillbaka in i klassrummet och resterande halften av klassen som varit inne i klassrummet fick
ga ut. Har i denna observation ser vi att eleverna sjalva i samspel med varandra utforskade
miljon ute pa skolgarden och letade efter geometriska former. Eleverna samspelade med
varandra genom att gora varandra delaktiga och visade upp for varandra sina upptackter.
Dessutom fortydligade barnen fér varandra namn pa olika matematiska begrepp samt hur
dessa former ser ut eller vad foremalen liknade. Alla elever i denna observationsgrupp deltog.
Upptéckterna av olika geometriska begrepp dokumenterades utav eleverna med hjalp av en
iPad.

7.2.4 Matematik i skogen

Under en aktivitet med matematik ute i skogen fick eleverna var sin garntrad. De skulle
forsoka hitta foremal i skogen som var en meter, genom att jamfora med garntraden som
ocksa var en meter lang. De flesta elever skulle arbeta tillsammans tva och tva.

Bland eleverna observerade vi en pojke som heter Peter och en flicka som heter Johanna.

Peter: Titta har Johanna — se vilken l&ang pinne jag har hittat, Kan du hjalpa mig och méata
med mitt sndre? Johanna springer bort till Peter och hjalper honom att méata pinnen.

Johanna: Traden &r for kort — vi maste hitta en mindre pinne som den som ligger dar borta vid
tradet. Johanna gar bort till den andra pinnen och bérjar mata.

Peter: Jag haller harnere och dar daruppe. Men kolla — kolla... Den passar.

Johanna: Ja — den passar jattebra. Froken froken — vi har hittat en pinne som ar lika lang som
snoret. Klassforestandaren Marie kommer bort till dem.

Marie: Kan ni visa mig vad ni har upptackt? Peter haller i pinnen och Johanna mater.

Peter: Titta har froken den passar jattebra!

Marie: Vad harligt ni har hittat en pinne som ar lika lang som er garntrad. Bra jobbat! Kan ni
hitta nagra fler foremal att mata?

Johanna: Kom Peter - vi tittar darborta vid buskarna.
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Peter: Nej, Johanna - kolla tradet.

Johanna: Vad &r det med tradet?

Peter: Det ar ju runt - kan vi inte se om snéret gar runt tradet. Kom hjalp mig.

Johanna: Ok

Peter: Haller du dar - sa haller jag har. Nu gar jag runt - st kvar dar. Peter och Johanna
mater trédet runt om.

Peter: Naha - tradet var for smalt. Det ar for mycket snore kvar. Deras larare Marie har statt
bredvid dem och lyssnat pa deras samtal.

Marie: Vad intressant att ni har métt tradet runt om - det kallas for att mata omkretsen pa ett
foremal. Vad spannande! Hur tanker ni om detta?

Johanna: Hm...vet inte.

Peter: Att triidet behovde bli lite tjockare for att snoret dr for lingt. Men... sager Peter, da ar
ju tradet inte en meter tjockt runt om eller hur froken?

Marie: Ja Peter det ar riktigt - tradet ar inte en meter runt om.

Efter cirka 15 minuter avslutade lararna aktiviteten i skogen, genom att alla aterigen samlades
i en ring. Déar skulle de hjalpas at att rakna in samtliga deltagare, och sedan var det dags att
promenera tillbaka till skolan for att dta lunch.

Hér i denna matematikaktivitet ute i skogen, ser vi eleverna samarbeta i mindre grupper med
att jamfora och mata olika foremal med ett en meters garntrad. Klassforestandaren Marie
samspelar i en matematisk larandesituation tillsammans med tva elever om vilka upptéackter
de gjort och vad de kan tankas ha lart sig utav detta.

7.2.5 Barninitiativ till att leka och méata
Under lunchrasten, efter matematikaktiviteten i skogen, lekte Peter och Johanna spontant ihop
ute pa skolgarden.

Peter: Johanna - kan vi inte mata saker har ute pa garden?

Johanna: Jaaaaaa - vad ska vi mata da?

Peter: Vi kan kolla staketet darborta. Peter springer bort till ett staket pa skolgarden och tar
fram sin garntrad.

Peter: Kom da Johanna. Johanna springer dit.

Johanna: Var ska vi mata? Ska jag halla i snoret?

Peter: Jag ska visa dig — har ta snoret haruppe. Peter visar Johanna var hon skall halla fast
garntraden. Peter tar tag i den nedre delen av snéret.

Johanna: Kolla Peter - staketet ar en meter langt. Jaaaaaaaaaa.

Peter: Wow - vad kan vi hitta mer som ar lika langt som snoret. Bredvid staketet star en
papperskorg.

Johanna: Peter - vi kollar hur lang papperskorgen ar. Bada barnen gar till papperskorgen.
Johanna: Hall snoret haruppe sa haller jag har nere. Kolla kolla, den &r ju lika lang som
snoret. D& ar ju papperskorgen en meter lang.

Kort darefter tappade de intresset for denna aktivitet och paborjade en ny lek med andra barn.
Har ser vi att barnen har pa eget initiativ fortsatt den tidigare matematikvningen de hade ute i
skogen, samma dag. De jamforde olika foremal pa skolgarden och méatte dem med en garntrad
som var en meter langt. Barnen samspelade och forde en diskussion kring sina upptéckter.
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7.2.6 Analys

| foregaende observationer visas fem samspelssituationer som analyseras nedan med tidigare
forskning, utifran hur elever och larare samspelar kring matematiska begrepp utomhus.
Kommunikation och interaktion forekommer i samtliga fem samspelssituationer. |
samspelssituationen “Uppticka geometriska former pa skolgérden™ sker kommunikation och
interaktion mellan eleverna i olika situationer som uppstod pa skolgarden. Nar eleverna
kommunicerade anvénde de sig av sina tidigare erfarenheter och gjorde en egen tolkning, samt
darefter 6verforde sin tolkning via kommunikation till sin omvarld (S&ljo, 2000). Exempel pa
samspelssituation dr observationen “Upptéicka geometriska former pé skolgarden”, da Olle sag
att bilen har runda hjul. Karin foreslog att detta kallas cirklar. Kommunikationen mellan
eleverna Olle och Karin bidrar till att Olle ska forsta hur en cirkel ser ut. Ahlberg (2001)
menar att en betydande del av hur elever erhaller ny kunskap ar att de far mojlighet att kunna
kommunicera tankar och Idsningar om matematiska problem med varandra.
Utomhuspedagogiken kan i detta fall ha bidragit till att eleverna kan erhalla 6kad lust och
motivation till nya erfarenheter (Lundegard et al., 2004).

Sdljo (2000) talar om artefakter som ett slags redskap. I observationen “Rikna och mita” &r
artefakten den garntrad som lararen Marie delade ut till samtliga elever, nar de skall ut och
jamfora olika foremal med garntraden. | exemplet med Peter och Johanna i observationen
Matematik i skogen”, ser vi hur anvidndandet av artefakter bidrar till ett konkret larande.
Barnen kommunicerar med varandra kring matematiska begrepp. Situationen visar att nar
barnen ges mojlighet att samspela, kommunicera och anvédnda artefakter bidrar detta till ett
lustfyllt larande. 1 samspelssituationen “Uppticka geometriska former pé skolgérden”
anvander eleverna sig av en iPad som mediering dd Anna upptacker former som rektanglar i
en stege. Dysthe (2003) beskriver att mediering innebér att individer samspelar med hjalp av
olika verktyg, dar individen kan vara ett redskap. | detta exempel sker mediering av Annas
tolkning om vilka féremal som ser ut som geometriska former, och dar hon ber Karin att ta
kort pd dessa former med hjélp av iPaden. Dysthe (2003) kallar dven detta for distribuerat
larande, da flera personer kommer med férslag och genom kommunikation kommer de
tillsammans fram till en I6sning. D4 eleverna i denna situation har olika erfarenheter och ar
skickliga pa olika saker, kan de tillsammans bidra med en helhetsforstaelse (Dysthe, 2003).
Nar Anna tolkar sin forstaelse i skolgardsmiljon kring olika geometriska former beskriver det
Vygotskijs tankar om larande, att individen tolkar sin omvarld och gor sin egen forstaelse i
olika situationer (Ahlberg, 2001). | exemplet da Sara, Karin och Peter letade efter
geometriska former pa skolgarden kom de tillsammans fram till att en form de upptéckt kallas
for rektangel. Deras samarbete i gruppen visar det Dysthe (2003) pekar pa da bade arbetssatt
och hur gruppen ser ut har betydelse for distribuerat larande.

I observationen “Upptidcka geometriska former” véxlar lararen Pia mellan olika larmiljoer,
som klassrummet och skolgarden. Szczepanski (2007) menar att det uppstar betydande
kunskap i den gemensamma arenan, dar larandet véxelspelar mellan sjélva klassrummet
inomhus och utomhus. Ldraren Pia hade forst en kort repetition av geometriska former i
klassrummet, innan eleverna pa egen hand fick ga ut pa skolgarden och se om de kunde
upptacka geometriska former. Lararen Pia véxlar larandet for eleverna i olika larmiljoer
(Dahlgren et al., 2007). Aven Nationellt centrum for utomhuspedagogik, NCU, pétalar hur
viktigt det ar att man vaxlar larandet mellan det vi upplever med alla vara sinnen och det rent
textbaserade (NCU, 2013, 31 december).

Under observationen av hinderbanan diskuterade eleverna och Marie om de olika matematiska
begreppsorden upp, ner, under och Over. Detta kan kopplas till Williams et al. (2000) som
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beskriver Vygotskijs proximala utvecklingszon. Linus, Lina och Klara kommer pa olika
lagesord som de foreslar kan vara matematiska begreppsord. Lararen Marie bekraftar och
fragar vidare. Williams et al. (2000) menar att genom samarbete och stod fran larare eller
klasskompis kan elever 16sa en uppgift eller matematiskt problem, for att skaffa sig erfarenhet
och kunskap for att senare ha mojlighet att l6sa det pa egen hand (Williams et al., 2000).
Williams et al. (2000) beskriver dven att da en grupp elever samarbetar kring en uppgift kan
det kallas for “peer collaboration”. Eleverna borjar upptédcka och utforska en uppgift
tillsammans, och strévar efter att komma fram till en I6sning genom diskussioner, ge forslag
pa olika idéer och mota varandras olika asikter (Williams et al., 2000). Ett exempel pa detta ar
observationen ’jamfora foremal”, da eleverna testade vad som fl6t i dammen. De provade att
kasta olika pinnar i dammen, och eleverna provade att gora batar med olika storlekar pa
pinnen. Batarna flét beroende pa hur stor pinne de satte i den. Williams et al. (2000) tar upp
denna typ av grupp som tillsammans utforskar och léser en uppgift. De utforskar nagot som
kan vara nytt, och gav olika forslag till varandra hur de skulle gora.

7.3 Fordelar med att arbeta med matematik utifran ett
utomhuspedagogiskt arbetssatt

Denna tredje del av resultatet bygger pa intervjuer med de tva lararna Pia och Marie. Nedan
visas de fordelar som lararna lyft fram under intervjuerna, med vissa citat, hur de ser pa sitt
arbete.

7.3.1 Naturmaterial

Bada lararna berattar att eleverna anvander sig av naturmaterial som redskap i olika
matematiska larandesituationer utomhus. De anvander sig av naturens resurser, vilket enligt
lararna oppnar upp for nya tankar och funderingar hos eleverna. Detta kan lararna aterkoppla
till antingen vid samma larandesituation eller till en ny kommande larandesituation. Eleverna
kan anvénda det som finns i till exempel skogen ndr de undersoker matematik. Material de
anvant vid olika aktiviteter i skogen har varit till exempel 16v, stenar, kottar och pinnar som de
anvant pa olika satt i den omgivande miljon.

7.3.2 Kropp och sinnen

Barn ar olika individer och alla lar inte i klassrumsmiljo. For en del passar det battre att fa ta
del av ny kunskap genom att anvanda sin kropp och sina sinnen. Detta passar véldigt bra for
forskoleklassen dér lek och ldrande gir hand i hand. “Inldrning underléttas nér hela kroppen
och sinnena ir aktiva” menade en av lararna. Eleverna har fétt kinna pa olika foremal som
stenarna ute i skogen. Eleverna fick sjalva kénna, tdnka och jamféra om den ena stenen &r
lattare eller tyngre dn den andra. Da stéllde lararna fragor om det bara &r storleken som gor att
den ar tyngre. Eleverna upplever med alla sinnen aven i leken, darfor blir det viktigt att fa in
mycket lek sa att de tycker det ar roligt. Det kan man fa i utomhuspedagogiken ansag lararna.
De ville visa for eleverna de olika arstiderna. De har gatt ut i skogen och for att kdnna lukten.
Eleverna fick kanna hur de olika foremalen kanns som de hittade ute i naturen. De plockade
hostlov, och pa hostloven tittade de om de kunde se olika former. Inldarningen underlattas nar
hela kroppen och sinnena &r aktiva enligt lararna.
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7.3.3 Konkret larande

Genom att anvanda olika material och foremal utomhus har eleverna fatt undersoka
matematiska begrepp. De fick leta efter foremal som ar en meter lang, nar de jamforde med ett
snore pa en meter. Eleverna kunde prova sig fram och forsoka fa en uppfattning om hur langt
en meter dr, bade i skogen och pa skolgarden. Lagesord ar ocksa matematiska begrepp som
eleverna fatt prova pa utomhus. De har fatt prova pa olika satt att undersoka nar de ar éver
eller under nagonting, till exempel i en hinderbana pa skolgarden, de kan klattra hégt upp och
langt ner. Enligt lararna blir det ett konkret larande da eleverna pa detta satt far erfara med
hela kroppen och med olika material utomhus, da alla sinnen far vara med, for att tydligare se
hur det hanger ihop med matematik. Eleverna far diskutera med varandra bade under och efter
aktiviteter, for att satta ord pa vad de gjort och utveckla sin forstaelse for matematiken med
hjélp av varandra.

7.3.4 Samspel

Lérarna forklarar att det ofta skapas en “vi-kdnsla” ndr de ar tillsammans utomhus. Detta
bidrar till att eleverna lar kdnna varandra i annan milj6 an klassrumsmiljo, vilket starker
gruppgemenskapen inom klassen. Bada lararna patalade vikten om att eleverna ofta far arbeta
I mindre grupper utomhus for att stdrka samspel och lara kdnna varandra battre. Detta kan
ocksa bidra till att eleverna vagar préva nya aktiviteter, och pa sa satt oka sin matematiska
forstaelse nar de leker och lar i samspel med varandra. Eleverna kan hjalpa att lara ut kunskap
till varandra genom samspel. Bada lararna upplever att det forekommer farre konflikter vid
utomhuspedagogiskt arbetssatt an vid vanlig klassrumsundervisning. Lararna menade ocksa
att eleverna fatt vara aktiva och samarbetat kring olika uppgifter som de har fatt i skogen. De
diskuterade da kring olika matematiska problem. Tva forskoleklasser har samarbetat ibland
och traffats i skogen, och da har eleverna fatt fler tillfallen att skaffa nya kompisar. Eleverna
har beréattelsebdcker dar de har ritat och skrivit vad de gjort i skogen, och fatt tanka tillbaka pa
matematiken som de gjort tillsammans i skogen. Detta fick de sedan beratta for varandra i
klassen.

7.3.5 Lustfyllt larande

En av ldrarna sa att “barnen mar bist av att vara ute, for det dr dar deras fantasi kommer
fram”. Lérarna berdattade att eleverna borjar experimentera mycket nar de kommer ut, till
exempel vad som kan flyta i dammen. Det ar viktigt att leka fram matematiken ansag bada
lararna. Néar de ar utomhus och arbetar med matematik vill lararna ge eleverna kortfattade sma
uppgifter, och sedan far eleverna ha fri lek. Den fria leken &r viktig for att eleverna inte ska
forlora lusten och intresset for den matematiska l&randesituationen de just haft. Det ar viktigt
att bibehalla lusten infér matematiken, tills nasta tillfalle ges. Lararna tror att det blir latt att
eleverna tréttnar om det tar for lang tid. Da &r det battre att de kan upptécka sjalva i skogen,
bygga egna kojor och stalla egna fragor. Det ar dven viktigt att folja deras intresse. Om lararna
har planerat aktiviteter i skogen kanske eleverna visar intresse for nagot helt annat. Da vill de
starta darifran istallet, och utga fran vad eleverna vill och dér de befinner sig. Léararna sa att
man far ta det lattsamt i forskoleklassen, sa att det blir lustfyllt och meningsfullt for eleverna.
En av l&rarna hanvisade till Laroplan for forskolan Lpf698, reviderad 2010, att de som larare
ska hjélpa eleverna till att “stimuleras i sin matematiska utveckling” (Skolverket, 2011, s. 11)
genom att gora aktiviteten sa lustfylld och meningsfull som mdjligt. Bada lararna betonade att
de tar lika mycket stod utav bada styrdokumenten Laroplanen for forskolan, Lpf698, reviderad
2010 (Skolverket, 2011) samt Laroplanen for grundskolan, férskoleklassen och fritidshemmet,
Lgr 11 (Skolverket, 2011) i deras verksamhet.
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7.3.6 Analys

Ovan visas fordelar som lararna Pia och Marie tog upp under intervjuer. Dessa fem fordelar
togs upp av Marie och Pia som centrala varfor de arbetar med matematik utifran ett
utomhuspedagogiskt arbetssatt.

Bada lararna anvander sig av de naturliga resurser, eller redskap, som erbjuds nar de arbetar
med matematiska larandesituationer utomhus. Dessa resurser kan enligt lararna hjalpa
eleverna till 6kad insikt och reflektion kring matematiska problem. Ahlberg (2001) menar att
barn utvecklar sin matematiska forstaelse genom att i olika situationer interagera med sin
omgivning. | dessa olika matematiska situationer kan eleverna tala med varandra om olika
matematiska begrepp med hjélp av olika foremal, som naturliga redskap. Det kan vara till
exempel kottar, stenar, 16v och pinnar. Eleverna kan med hjalp av dessa ocksa utforska sin
matematiska forstaelse genom att jamfora, sorter och gruppera (Ahlberg 2001). Att eleverna
praktiskt och konkret far arbeta med matematik utomhus ger dem ytterligare erfarenheter
(Lundegard, Wickman & Wohlin, 2004). Under intervjuerna forklarade en av ldrarna att barn
ar olika, och alla lar inte i klassrumsmiljo. En del behéver anvande bade kropp och sinnen for
att lattare ta till sig ny kunskap, vilket passar bra i en forskoleklass dar sadana forutsattningar
finns med bade lek och larande, menade en av lararna. Bada ldrarna ansag att de tar lika
mycket stdd utav laroplanen Lpfd98, reviderad 2010 (Skolverket, 2011) som LGR11l
(Skolverket, 2011). Da lek och larande i forskoleklass gar hand i hand ansag lararna att
laroplanen for forskolan &r ett bra stod for dem da den har mer betoning pa det lustfyllda i
leken och larandet jamfort med laroplanen LGR11 (Skolverket, 2011). Dahlgren et al. (2007)
menar att man Oppnar upp for nya mojligheter for laroprocesser, om elever och l&rare
anvander sig av utomhuspedagogik istallet for bara klassrumsmiljon. Da far eleverna anvanda
bade sin kropp och sinnen i utomhuspedagogiken (Dahlgren et al., 2007). En av lararna sa att
om kroppen och sinnen &r aktiva, underlattar det individens larande. Samma larare beréttade
att eleverna fick kanna pa foremal ute i skogen, tanka och jamfora. Den ena stenen kanns
tyngre an den andra. Lundegard et al. (2004) tar upp forskning som visar att elever kan fa ett
annat slags autentiskt och sinnligt erfarande utomhus, vilket blir nagot annat an det som de far
inomhus. De var ute i skogen och kande pa hostléven hur de kanns och lukter, och sag att det
finns hostlov i olika former. Ericsson (2002) beskriver att da eleverna far olika upplevelser i
utomhuspedagogiken, skapas forutsattningar for att de ska fa syn pa sammanhang och
helheter, och delarna i detta.

Ahlberg (2001) betonar att elever behdver byta erfarenheter och prata om vad de upptackt
kring en uppgift. Kommunikationen kan underlatta for eleverna for att f syn pa monster, och
hur uppgiften hanger ihop med abstrakta begrepp. En av lararna beréattade att eleverna far satta
ord pa vad de gor och anvanda matematiska begrepp. Eleverna fick prova sig fram och
undersoka hur langt en meter ar, och rora sig i hinderbana for att prova olika lagesord.
Ahlberg (2001) menar ocksa att det ar genom elevernas interaktion med omgivningen som de
utvecklar matematisk forstaelse. De kan fa forstaelse for antal och mangder om de erfar det i
manga olika situationer (Ahlberg, 2001). Lundegard et al. (2001) menar att detta praktiska och
konkreta erfarandet utomhus skapar mojligheter for larande och ger nya erfarenheter for
eleverna (Lundegard et al., 2004). Eleverna fick arbeta i mindre grupper i skogen da de
tillsammans skulle 16sa matematiska problem. Lararna menade att detta skapar en kénsla av
gemenskap, som ger dem fler méjligheter att lara kanna varandra. Léararna betonade ocksa att
eleverna kan hjalpa varandra med uppgifterna, och genom samspelet ge varandra Okad
kunskap inom d&mnet. Williams et al. (2000) kallar detta for ”peer tutoring”, da en elev beréttar
for en annan elev om hur en uppgift kan l6sas.
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Williams et al. (2000) beskriver “cooperative learning”, som lyfter fram ett sidant samarbete
mellan elever da de far hjalpas at. Lararna upplevde att det blir farre konflikter utomhus i
dessa mindre grupper, da de far samarbeta kring olika uppgifter. Williams et al. (2000)
betonar att en forutsattning for fungerande samarbete kring problemlésning &r en larare som
fungerar som handledare for grupperna. De berattelsebdcker som barnen anvéander beréttar de
om for sina klasskompisar och larare, hur de tankt och gjort under de uppgifter de fatt kring
matematik utomhus. Williams et al. (2000) beskriver att det blir viktigt att fa mojlighet att dela
sina asikter bade i sma och stora grupper, och menar att ett sadant samspel skapar mojligheter
for utveckling och larande for eleverna. Ldararna beskrev den fordelen med
utomhuspedagogiskt arbetssatt den kommunikation som uppstar i utomhusmiljon, eftersom
eleverna provar pa nya aktiviteter samt att det starker gemenskapen i klassen. Saljo (2000)
lyfter fram det sociokulturella perspektivet, da en elev kan gor den kollektiva kunskapen till
sin egen, genom att eleverna samarbetar, delar med sig av sina erfarenheter och diskuterar
mycket i de matematiska uppgifterna utomhus.

“Any educational establishment should involve work and play” (Bilton, 2010, s. 46). Bada
lararna ansag att det ar viktigt att eleverna ges tillfalle till fri lek i kombination med den
utomhuspedagogiska larandesituationen. Detta for att ta tillvara pa elevernas lust att lara och
upptacka matematik.

7.4 Sammanfattning av resultat

Under observationerna fick eleverna pa olika satt erfara matematik i utomhusmiljo. Detta far
stod av forskningen, som visar att lararen behover anpassa matematiska aktiviteter efter
elevers olika satt att lara (Ahlberg, 2001). Eleverna fick anvédnda sig av olika material som
finns tillgangligt i utomhusmiljéerna, samt material lararen tog med sig ut. Med detta material
fick eleverna utforska utomhusmiljon i mindre grupper och forsoka losa matematiska
uppgifter. Problemldsning &r nagot som ar kopplat till all matematik och ar viktigt for elevers
matematikforstaelse enligt Ahlberg (2001). Lararna berattade under intervjuerna att eleverna
fatt arbeta mycket i mindre grupper utomhus, for att tillsammans understka matematiska
begrepp. Ahlberg (2001) beskriver att eleverna kan fa en annan forstaelse for problemet da de
far diskutera problemet i mindre grupper och med lararen. Eleverna fick diskutera samt erholl
upplevelser utomhus med bade kropp och sinnen, for att matematiken skulle bli mer konkret.
Ahlberg (2001) menar att kommunikation underlattar for elever nar de upptacker monster
inom matematik. Lararna menade att detta var viktigt da lek och larande gar hand i hand i
forskoleklassen. Detta kan vécka ett intresse for matematik for elevernas fortsatta studier. De
far aven traning i kommunikation, att uttrycka sig och ge forslag pad olika matematiska
I6sningar, och lyssna pa andra elevers synpunkter. Dahlgren et al. (2007) beskriver att det
skapas mojligheter for eleverna for nya laroprocesser, genom att de far anvanda kropp och
sinnen i utomhuspedagogik, istallet for att bara vistas i klassrumsmiljo.
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8 Slutdiskussion

Syftet med denna fallstudie &r att fa kunskap om hur larare i en forskoleklass kan arbeta med
ett utomhuspedagogiskt arbetssatt med dmnet matematik, utifran ett samspelsperspektiv pa
larande. Nedan diskuterar vi de tre analyserna for att belysa fragestallningarna och syftet.

8.1. Att arbeta med utomhuspedagogik for att synliggora
matematik

Da vi utgar fran forsta fragestallningen, kan vi se att lararen Marie tog tillvara pa de resurser
som erbjods i miljoerna utomhus. Dar vavde hon in @mnet matematik i utomhuspedagogiken.
Detta menar Lundegard et al. (2004) kan 6ka elevers motivation och inlevelser, da de far ett
autentiskt innehall pa de aktiviteterna som lararen planerat. Dar kan olika @mnen som
matematik vévas in, som i vanliga fall bara anvénds i klassrummet. Det blir ett konkret
larande som skapar mojligheter for att cka forstaelsen for innehallet hos eleverna (Lundegard
et al., 2004). Ahlberg (2001) menar att en 6-arsgrupp behover losa uppgifter pa andra satt an
bara rakna siffror i ratt ordning och fa veta vad som ér ratt eller fel. Det blir istallet viktigt att
ta tillvara pa deras gladje av att upptdcka matematik och fa vara kreativa. | uppgifterna i
skogen sag Maries upplagg av aktiviteten ut sa att eleverna fick vélja hur de skulle kunna
komma fram till en 1dsning, och att de behévde vara kreativa for att na dit.

Marie anvande sig av bade skolgarden och skogen som laromiljoer for sina planerade
aktiviteter 1 utomhuspedagogik. Exempel pa det &r Maries planerade "ute-klassrum” i skogen
dar eleverna fick kanna pa olika foremal i naturen, anvanda alla sinnen, samt undersoka
matematiska uppgifter med hjalp av foremalen. Eleverna samarbetade i mindre grupper och
diskuterade med varandra samt med Marie. Marie valde ett innehall med fokus pa matematik
utomhus, da eleverna fick diskutera och sjalva undersoka matematiska uppgifter i
utomhusmiljon. Ericsson (2002) betonar att utomhuspedagogiken pa detta sétt kan bidra att fa
syn pd sammanhang och helheter, da hela upplevelsen av aktiviteterna blir utgangspunkten.
Under observationerna visades att Marie hade planerat ett innehall med olika matematiska
uppgifter, vad eleverna skulle gora, och forklarade for dem varfér de skulle goéra detta.
Lundegard et al. (2004) betonar att fragor som vad, hur och varfor &r viktiga for att fa syn pa
innehallet i verksamheten och hur lararna arbetar.

Marie hade planerade aktiviteter déar hon tydligt vavde in matematik i utomhuspedagogiken,
da hon anvande de resurser som fanns att anvanda i utomhusmiljéerna. Forskningen visar att
elever pa detta satt kan utvecklas och fa ny kunskap genom att anvanda utomhusmiljoer,
istallet for bara undervisning i klassrumsmiljo (Dahlgren et al., 2007). L&randet blev mer
konkret da eleverna kunde anvanda hela kroppen, sina sinnen och delta i diskussioner med
sina klasskompisar (Lundegard, Wickman & Wohlin, 2004). Vid vara observationer upplevde
vi att det fanns vissa hinder och dilemman for att kunna genomféra aktiviteter med
utomhuspedagogik. Vara arstider spelar en stor roll, dd manga barn inte har ratt klader att ha
pa sig utomhus om det ar kallt eller vatt ute. Ett hinder for att kunna genomfora intervjuer och
observationer har varit sjukdom. Klassférestandaren var sjuk och skolan tog in en vikarie.
Detta skedde under den tid da vi skulle ha observerat utomhus och gjort intervjuer.
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8.2 Samspel mellan larare och elever kring matematiska begrepp

Nedan utgar vi fran var andra fragestéllning gallande samspel mellan ldrare och elever kring
matematiska begrepp. Ahlberg (2001) menar att kommunikation underlattar for elever nér de
upptacker monster inom matematik. Eleverna diskuterade kring olika matematiska uppgifter
och erbjods olika féremal, eller artefakter, och fick samarbeta och léste pa sa satt matematiska
uppgifter. Ahlberg (2001) menar att detta kan bidra till att eleverna lattare kan fa forstaelse for
till exempel olika matematiska symboler. Artefakterna kan vara till hjalp da barnen ska lésa
olika matematiska uppgifter och visa hur de tnker kring dem, vilket Saljé (2000) bekraftar. |
observationen “Barninitiativ leka och médta” anvéinder sig av eleverna utav en garntrad, eller
artefakt, vilken bidrar till att eleverna Johanna och Peter far nya erfarenheter, som i denna
samspelssituation (Saljo, 2000). | denna laromiljo pa skolgarden far barnen mojlighet att
uttrycka sina olika kunskaper nar de leker och jamfor langd pa papperskorgen gentemot
artefakten (Dahlgren et al., 2007).

Genom ett distribuerat larande kom eleverna fram till olika I6sningar, till exempel att en form
de hittat forestallde en rektangel. Detta talar Dysthe (2003) om da eleverna kom med olika
forslag och kommunicerade, resulterade detta i en lsning pa problemet. Tillsammans bildade
de en helhetsforstaelse da alla bidrog med sina idéer. Aven Williams et al. (2000) beskriver
hur kommunikationen har betydelse for att elever ska skaffa sig kunskap och ta till sig
matematik. Williams et al. (2000) tar upp Vygotskijs proximala utvecklingszon, som kan
forklara hur eleverna Linus, Lina och Klara kom fram till I6sningar i sin diskussion kring
matematiska begrepp. Genom stddet av varandra och lararen kan de ha skaffat sig den
kunskapen de behover for att senare l6sa uppgiften sjalva. Da Linus, Lina och Klara
samarbetade i sin grupp skapades mdjligheter for dem att utveckla sina formagor att
kommunicera, och sétta sig in i varandra synsatt pa det matematiska problemet (Williams et
al., 2000). Detta visar hur eleverna samspelade kring de matematiska begreppen utomhus, da
de diskuterar och hjalps &t i de olika uppgifterna. Lararen fanns med som ett stod da hon
stallde fragor till eleverna och fanns tillganglig i samtalet, till exempel efter hinderbanan da de
pratade om matematiska begreppsord.

8.3 Fordelar med att arbeta med matematik utifran ett
utomhuspedagogiskt arbetssatt

Har utgar vi fran var tredje fragestallning, gallande vilka fordelar lararna menar att de
upplever med att arbeta med dmnet matematik, utifran ett utomhuspedagogiskt arbetssétt.
Lararna anser att det ar en fordel att eleven sjalv far mojlighet att konkret och praktiskt
anvanda sina sinnen och kroppen, da de anvander de naturliga resurser som erbjuds utomhus.
Detta kan skapa nya mojligheter for larande (Lundegard et al., 2004). Att utdva
utomhuspedagogik i forskoleklassen tycker lararna ar en fordel, eftersom larande och lek gar
hand i hand. Alla elever lar olika och att arbeta med matematik utomhus, och darigenom
erhaller mojligheter for nya erfarenheter (Dahlgren et al., 2007). Bada lararna anser att det &r
viktigt att leka fram matematiken, och ser det som en fordel att eleverna pa ett lustfyllt satt
experimenterar utomhus med matematiska problemldsningar (Ahlberg, 2001). Att anvénda sig
av de resurser som den omgivande naturen erbjuder, anser bada lararna var en fordel i
matematiska larandesituationer. Dessa naturliga redskap som eleverna interagerar med kan
bidra till att eleverna erhaller ett okat intresse for matematik (Ahlberg, 2001). Ytterligare en
fordel som lararna framholl var samspel som uppstar néar eleverna samarbetar och
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kommunicerar kring matematiska begrepp utomhus. Detta kan enligt Ahlberg (2001) bidra till
att eleverna genom kommunikationen lar sig det som annars kan vara abstrakt inom
matematik. Som lararna lyfter fram har eleverna fatt diskutera och hjélpas at att I6sa
uppgifterna, och hjalpa varandra att komma framat i problemldsningen. Detta menar Williams
et al. (2000) kan ge ny kunskap at bade den elev som far tanka till och forklara hur 16sningen
kan se ut, och for den elev som far hjalp. Williams et al. (2000) betonar att genom samarbete i
mindre grupper kan eleverna bli uppmuntrade och mer aktiva att delta i problemldsningen.
Genom stod av larare kan eleverna se till sa att alla elever i gruppen fatt forstaelse for
I6sningen och for uppgiften. Lararna uppmuntrade eleverna att beratta om vad de gjort for
uppgifter i skogen med hjalp av sina berattelsebdcker. Eleverna ska fa tillféllen att gora sina
tankar och idéer synliga, bade for sina klasskompisar och for sig sjalva. De fick sjalva valja
vad de skulle rita och beratta om, som varit intressant och meningsfullt for dem da de var i
skogen och loste matematiska uppgifter. | sddana sammanhang som lararna lyfter fram som
fordelar, da de ar ute i skogen och samarbetar, kan eleverna lara av varandra och skapa sin
kunskap i den miljon och tillsammans med varandra (Williams et al., 2000).

En av lararna beskrev hur eleverna fatt prova olika material i olika situationer bade i skogen
och pa skolgarden, for att undersdka matematiska begrepp. Ahlberg (2001) beskriver att detta
ar viktigt nar eleverna sedan ska fa forstaelse for tal och grundlaggande rakning i matematik.
Utomhuspedagogiken blir da viktigt for att skapa autentiska situationer, 6ka motivationen och
upplevelserna for eleverna. Det kan i sin tur dka inlevelsen for eleverna i de olika miljéerna
utomhus. Exempel som en av ldrarna tog upp var hinderbanan da eleverna fick klattra hogt
upp och langt ner, och leta efter olika foremal i skogen och pa skolgarden som ar en meter
langa. Detta &r en fordel for konkret larande da de far prova sjalva och anvanda hela kroppen,
enligt en av lararna. Elever som gar i forskoleklass paverkas vad sina erfarenheter och vad de
mott tidigare i olika sammanhang. Ahlberg (2001) menar att det darfor blir viktigt att uppleva
varierade situationer av matematik. Detta betonade &ven lararna da eleverna fatt prova
matematiska begrepp 1 olika situationer utomhus. Lararna berattade att eleverna
experimenterar mycket nar de ar utomhus. Bada lararna ansag att det ar av stor vikt att leka
fram matematik. Ahlberg (2001) menar att det ar viktigt att ta vara pa elevernas
experimentlust i deras matematiska utforskande, sa det inte upplever att losningar pa
matematiska problem endast kan vara réatt eller fel. For elever som gar i forskoleklass ar det
viktigt att larare later eleverna prova pa matematik i olika situationer som ar anpassade efter
denna aldersgrupp. Detta for att eleverna ska fa majlighet att tro pa sin egen formaga och
kunna inta ett lustfyllt forhallningssatt for matematik. Lararna lyfte fram Laroplanen for
forskolan Lpfo 98, reviderad 2010, dar det star att lararen ska hjilpa eleverna s att de “stills
infor nya utmaningar som stimulerar lusten att erdvra nya féardigheter, erfarenheter och
kunskaper” (Skolverket, 2011, s. 11).

8.4 Metoddiskussion

Denna fallstudie kan inte generaliseras till att galla varken samtliga forskoleklasser eller de
forskoleklasser som har utomhuspedagogisk inriktning. Resultatet hade kunnat se annorlunda
ut om vi hade jamfort olika skolor och olika forskoleklasser. Denna studie omfattar en liten
undersokningsgrupp med observationer av elever i en forskoleklass samt tva enskilda
lararintervjuer. Vart resultat baserar sig pa observationer vi gjort i en forskoleklass under
nagra dagar. Utfallet av dessa observationer hade kanske sett annorlunda ut om vi observerat
denna forskoleklass under en langre tid. Dessutom har vi gjort tva intervjuer med lararna i
denna klass. Resultatet fran vara intervjuer hade kunnat bli annorlunda om vi fatt mojlighet att
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gora fler intervjuer i samma skola med larare i annan forskoleklass, eller gjort intervjuer med
larare fran andra skolor. Né&r det géller val av vara metoder anser vi att dessa metoder gett oss
mycket och intressant information, som vi anvant i vart resultat. Denna studie visar hur man
som larare kan arbeta med utomhuspedagogik i &mnet matematik och ur ett
samspelsperspektiv i en forskoleklass, vilket vi genom observationer och intervjuer har tolkat.
Trovardigheten i denna fallstudie ar baserad pa de resultat vi fatt fram fran en forskoleklass,
vilket ger var tolkning av detta och &r ett exempel pa hur just dessa larare arbetar. Eftersom vi
har valt tvd metoder for undersokning anser vi att detta ger var studie en hogre tillforlitlighet
an om vi enbart hade anvant endast en metod.

De styrdokument vi valt att redovisa i denna studie ar bada de laroplaner som lararna i vara
intervjuer ansag vara viktiga for dem, och som de anvande som stod i sitt arbete. Dessa
styrdokument ar L&roplan for forskolan, Lpfo98, reviderad 2010 (Skolverket, 2011) och
Laroplanen for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet, Lgr 11 (Skolverket, 2011).

8.5 Didaktiska implikationer

En didaktisk implikation ar att man 6ppnar upp for helt nya laroprocesser nar eleverna far
uppleva &mnet matematik utomhus, med alla sina sinnen och med kroppen (Dahlgren et al.,
2007). En annan didaktisk implikation ar att starka samspelet hos elever genom att lata dem fa
arbeta i smagrupper dar de far mojlighet att diskutera tankar, idéer och utbyta erfarenheter
(Williams et al., 2000).

8.6 Forslag pa forskning

Manga elever i grundskolan idag erhaller sémre resultat an tidigare ar pa matematikdelen i de
nationella prov som borjar i ar 3. Vidare forskning skulle kunna vara att jamfora
matematikresultat i nationella prov, fran ar 3 och uppat i aldrarna, med skolor som har
utomhuspedagogisk inriktning jamfért med skolor som har mer traditionell inriktning. Skiljer
sig de matematiska resultaten i de nationella proven om man jamfor en skola med ett
utomhuspedagogiskt arbetssatt, gentemot en traditionell skola utan detta arbetssatt?

Ett annat forslag pa vidare forskning ar att jamfora forskoleklasser med utomhuspedagogisk
inriktning och arbetssétt. Dessa skulle kunna jamféras med forskoleklasser som arbetar mer
traditionellt, dar det mesta av larandet utgar fran klassrumsmiljon. Det som skulle vara
intressant att studera ar om elever erhdller 6kad kunskap om man kopplar ihop ett
utomhuspedagogiskt arbetssatt, med traditionell klassrumsundervisning som en helhet. Detta
skulle kunna jamforas med en skola som har undervisning som utgdr enbart fran
klassrumsmiljon.
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9 Sammanfattning och slutsats

Sammanfattning och slutsats gallande var tolkning av svaren pa vara fragestallningar samt
syftet. Se fragor enligt nedan.

e Hur arbetar lararna med utomhuspedagogik for att synliggéra matematik?
e Hur samspelar elever och larare i grupp kring matematiska begrepp utomhus?

e Vilka fordelar menar lararna att det finns med att arbeta med matematik utifran ett
utomhuspedagogiskt arbetssatt?

For att fa svar pa de tva forsta fragestallningarna genomforde vi observationer av eleverna i
forskoleklassen. Genom analyserna av dessa med stéd fran tidigare forskning har vi kunnat fa
fram ett resultat. Resultatet visar att utomhuspedagogiken i forskoleklassen bidrar med fler
mojligheter for samarbete i grupp. Observationerna visade att eleverna fick diskutera, 16sa
matematiska problem tillsammans och utforska olika utomhusmiljoer. Dessa miljoer erbjod
olika féremal och material att arbeta med. Detta har eleverna vanligtvis inte har tillgang till i
klassrummet. Det skapades mojligheter for nya upplevelser och erfarenheter for eleverna i de
olika utomhusmiljéerna. Dar kunde de pa ett konkret satt undersoka och préva pa olika
aktiviteter, som vavde samman bade matematik och utomhuspedagogik. Detta visar
forskningen ska ge manga mojligheter for att pa ett mer konkret sétt ta till sig ny kunskap.
Forskningen visar dven ett konkret arbetssatt i utomhusmiljo kan ge eleverna forstaelse for
matematiska symboler och begrepp. Far eleverna forstaelse for matematiska symboler och
begrepp kan det underlatta deras fortsatta skolgang, da de ska lara sig grundlaggande
matematik. Enligt L&roplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011, LGR11,
ansvarar skolan for att varje elev som gatt firdigt grundskolan “kan anvédnda sig av
matematiskt tdnkande for vidare studier och 1 vardagslivet” och “kan l6sa problem och
omsitta idéer i handling pa ett kreativt sétt” (Skolverket, 2011, s. 13). Under intervjuerna sa
lararna att de lutar sitt arbete mot Laroplan for forskolan, Lpf698, reviderad 2010 (Skolverket,
2011) samt ovanstaende laroplan LGR 11 (Skolverket, 2011).

For att fa svar pa var tredje och sista fragestéllning genomforde vi tva enskilda intervjuer med
lararna i forskoleklassen. Enligt var tolkning efter genomford studie, anser vi att det ar viktigt
att eleverna upplever aktiviteten som meningsfull och lustfylld for att starka larandet. Genom
att lararna kombinerar lek, undervisning och meningsfullt larande framjar de elevernas
forstaelse for matematik (Bilton, 2010). Barns samspel i olika larandesituationer ar en viktig
del av deras larande. I utomhuspedagogiken ges stor mojlighet till samlérandet genom att
barnen kommunicerar och interagerar, saval med varandra som den omgivande miljon. Detta
kan bidra till att barnen ¢kar saval intresse som kunskap for olika larandesituationer. Denna
studie har bidragit till att var kunskap har okat om hur man som larare kan arbeta med ett
utomhuspedagogiskt arbetssatt. Studien har dven okat var forstaelse for hur man som larare
kan véva in matematik i utomhuspedagogiken, och se detta genom ett sociokulturellt
perspektiv. Studien har for oss som blivande larare bidragit till manga nya idéer och
reflektioner, for hur vi vill anvanda ett utomhuspedagogiskt arbetssétt i var kommande
profession.
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Bilagor
Bilaga 1 Intervjufragor
Tema 1: Utomhuspedagogik

- Varfor kallar ni det for utomhuspedagogik?
- Vad innebér utomhuspedagogik for er?
- Vad ar det for skillnad jamfort med traditionell utevistelse?

Tema 2: Matematik

- Pa vilket satt framjar utomhuspedagogik larandet av matematik?

- Hur tror du/ni att matematik skulle komma in i verksamheten utan utomhuspedagogik,
skulle den gora det alls?

- Framjar utomhuspedagogik matematiken for alla barn?

Tema 3: Syn pa larande

- Pa vilket satt arbetar du/ni for att framja larandet av matematik i utomhuspedagogik?

- Vilka mojligheter ges eleverna? (Samspel?)

- Hur ser du pa samspelet i gruppen? - och betydelsen av det for att framja larandet?

- Vilka kunskaper i er grundutbildning har ni fatt med er for att arbeta med
utomhuspedagogik/matematik?

- Far du/ni utbildning/kurser av skolan for att vidareutveckla er i &mnet utomhuspedagogik?

- Erhaller ni stod fradn barn/foraldrar/arbetslag/kollegor/rektor gallande ert arbete med
utomhuspedagogik och matematik.?

- Hur styr barns intresse planerad aktivitet inom matematik?

- Hur tar ni tillvara pa aktiviteten i efterhand?

- Hur lyfter ni den? (utomhus/inne/med barnen?)

- Hur kan er dokumentation se ut nar det géller utomhuspedagogik, dels fore/under aktivitet
och uppfdéljning?

Tema 4: Styrdokument

- Hur tolkar ni malen (i Lpf698, rev 2010 och LGR11) nar det géller matematik i
forskoleklass och utomhuspedagogik?

- Hur tanker skolan om utomhuspedagogik?

- Anvéander ni er av laroplanen for forskolan och/ eller LGR11? Anvander ni ndgon av dessa
laroplaner mer eller mindre?

- Hur kommer det in praktiskt i verksamheten?

Tema 5: Hinder/dilemman

- Nér det galler utomhuspedagogik och matematik uppfattar ni nagra hinder/dilemman for att
koppla ihop matematik med utomhuspedagogik? Gérna konkreta exempel.
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Bilaga 2 Informationsbrev

Hej!

Vid ndgra tillfallen under november manad 2013 kommer vi att
observera era barn nar de har utomhuspedagogik samt pa raster. Vart
fokus under dessa observationer & matematik och samspel. Vi heter
Ida BoOrjesson och Lotta Ostwald (Lotta har tidigare gjort VFU —
verksamhetsforlagd utbildning, under hosten pa xxx).

Vi gar nu sjatte terminen pa lararutbildningen vid Goteborgs
universitet. Kursansvarig institution: Institutionen for sociologi och
arbetsvetenskap. Var inriktning heter "Kunskap och fantasi” och den
riktar sig mot barn i aldrarna 1 — 8 ar. Alla barn och larare som vi
observerar ar anonyma.

Under november — januari 2013/2014 gor vi vart examensarbete som
heter ”Utomhuspedagogik med matematisk fokus i forskoleklass”.

Hélsningar // 1da & Lotta

41



