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Bakgrund

Vi hade bada tva erfarenheter av utomhuspedagogik som vi fatt under var verksamhetsforlagda utbildning. Ingen
av oss hade dock varit med om att ha matematik utomhus. Detta vickte var nyfikenhet och undran om varfor
matematiken inte anvandes da de var ute.

Syfte
Syftet med var undersdkning var att ta reda pa om utomhuspedagogiken har nagon plats i var kommande
matematikundervisning, som verksamma larare.

Metod
For att samla in underlag till vart arbete har vi gjort en fallstudie. De metoder vi anvént oss av &r intervjuer av
en larare och sex elever, observationer vid tre tillfdllen samt en diagnos pé eleverna i klassen vi observerat.

Resultat

Vi har utifran resultatet av var fallstudie kommit fram till att utomhuspedagogik inte har ndgon sjélvklar plats i
var matematikundervisning. Vi anser att om vi véljer att arbeta med matematiken utomhus bor vi tdnka pa nagra
punkter. Det forsta dr att endast anvinda utomhuspedagogiken i matematiken nér det gynnar innehallet. Det
maéste alltid vara innehallet, och inte arbetsmetoden, som ar det centrala i undervisningen. Det 4r en fordel om
det finns en koppling mellan matematiken inne och ute. Som larare bor vi medvetet vilja uppgifter och arbetssatt
som kan belysa innehallet tydligare for eleverna. Om man dr utomhus ar det extra viktigt att vi som larare &r
tydliga med uppgiftens syfte. Detta for att eleverna ska fa en forstaelse for de sammanhang och samband i
innehéllet som uppgiften vill fortydliga. Vi anser dven att det &r viktigt med en uppfoljning av det eleverna gjort
pa utomhuslektionen, for att de skall fa en storre behéllning. Utomhustillféllena ger goda mojligheter for
eleverna att arbeta i grupp. For att det ska bli givande krévs det att bade uppgifterna och elevgrupperingarna
frimjar det matematiska samtalet.



Forord

Vi har bdda tva gemensamt utformat detta examensarbete och har 1 lika stor utstrackning
bidragit till arbetets uppldgg och utformning. Individuella prestationer gér, enligt oss, inte att
urskilja, da vi bada har varit aktiva i insamlandet och analyserandet av materialet samt vid
uppréttandet av detta examensarbete.

Under de forsta veckorna bestod vart arbete till stor del av att soka efter och ldsa lamplig
litteratur. Vi forberedde dven var undersokning genom att leta efter informanter samt
sammanstélla fragor till dessa. Parallellt med att vi genomforde vir undersdkning skrev vi ner
en stor del av teoridelen. Vi transkriberade vart insamlade material allt eftersom vi fick det.
Da allt material var insamlat och klart, satte vi oss och diskuterade och analyserade resultatet.
Sedan skrev vi ner metoderna vi anvéant, resultaten vi kommit fram till samt diskussionsdelen.
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1. Inledning

Utomhuspedagogiken &r en arbetsmetod som anvinds pa manga skolor runt om i Sverige. Det
har dven upprittats en sarskild avdelning pa Linkdpings universitet som heter Centrum for
miljo- och utomhuspedagogik, CMU. Utomhuspedagogik har idag intagit en naturlig plats
inom skolans virld. Trots att vi arbetat intensivt med utomhuspedagogik under ett antal
veckor, har hela tiden @mnet kénts inspirerande och intressant.

1.1 Bakgrund

I varas borjade vi diskutera &mnet for vart examensarbete. Vi borjade med att sammanstilla
olika &mnen som intresserade oss, for att slutligen fastna for utomhuspedagogik. Vi kénde
dock att vi behdvde smalna av dmnet. Det foll sig da naturligt att koncentrera oss pa
matematiken, eftersom vi bdda hade list denna inriktning under vér ldrarutbildning. Under vér
verksamhetsforlagda utbildning har vi bada deltagit i utomhuspedagogik, men ingen av oss
har sett att dessa tillfdllen har anvints till matematik. Under var praktik kom vi dven i kontakt
med boken At ldra in matematik ute, som dr skriven av Molander, Hedberg, Bucht,
Wejdmark och Léittman-Masch (2006). Den fick oss att undra varfor inte
utomhuspedagogiken anvénds for att variera matematikundervisningen. Vi gick senare vidare
till kursplanen for matematik for att se vad det stir skrivet dér.

1.2 Kursplan for matematik

I Skolverkets (2000) kursplan for matematik star det att ’Utbildningen i matematik skall ge
eleven mojlighet att utéva och kommunicera matematik i meningsfulla och relevanta
situationer i ett aktivt och dppet sokande efter forstaelse, nya insikter och 16sningar pé olika
problem.” (s. 26)

Vidare stir det bland annat att skolan i sin undervisning i matematik skall strdva efter att
eleven
e  Utvecklar intresse for matematik samt tilltro till det egna tdnkandet och den egna formagan att lara sig
matematik och att anvind matematik i olika situationer,
e Inser vérdet av och anvidnder matematikens uttrycksformer,
e  Utvecklar sin féorméga att forsta, fora och anvénda logiska resonemang, dra slutsatser och generalisera
samt muntligt och skriftligt forklara och argumentera for sitt tinkande,
e  Utvecklar sin forméga att formulera, gestalta och 16sa problem med hjilp av matematik, samt tolka,
jé@mfora och vérdera 16sningarna i férhallande till den ursprungliga problemsituationen (s. 26)

1.3 Syfte och fragestillningar

Syftet med véar undersdkning var att ta reda pd om utomhuspedagogiken har négon plats i var
kommande matematikundervisning, som verksamma lérare.

For att komma fram till ett svar hade vi foljande frigestéllningar:
e Varfor viljer ldraren att arbeta med utomhuspedagogik?
e Hur motiverar ldraren sitt val att ha matematik utomhus?
e Vad var lararens syfte med den utomhuslektion i matematik som vi observerade och
hur utf6ll lektionen?
e Hur vil dverensstimmer ldrarens uppfattning om de lektionerna som vi observerade
med elevernas?



2. Litteraturgenomgang

2.1 Utomhuspedagogikens historik

Tankarna om att ldra sig utomhus har funnits mycket linge. En av de forsta knytpunkterna till
utomhuspedagogiken och dess rotter dr Aristoteles (384-322 f.Kr.). Han hade ett holistiskt
synsatt och utgick mycket fran vara sinnen och erfarenheter. Han ansag att barnen behdvde fa
anvinda flertalet av sina sinnen d& de undersokte omvérlden, for att f4 kunskap om den. Han
forde en kamp mot dem som enbart litade till hjarnan, dir den storste var Platon. (Dahlgren
och Szczepanski, 1997)

Den tjeckiske pedagogen Johan Amos Comenius (1592-1670) funderade mycket pd hur vi
bygger upp kunskapen. Han inférde begreppet kunskapstrappa, dar kunskap 1aggs till
kunskap. Han ansag ocksi att vi bor utgd frin naturen och sjdlva dra slutsatser, istéillet for att
bara ldsa om andras erfarenheter och iakttagelser. (Molander m.fl., 2006)

Jean Jacques Rousseau (1712-1784) ar aven han betydelsefull i utomhuspedagogikens
historia. Han menade att barn har ett naturligt behov av att rora sig och lir sig bést genom
upplevelser av verkligheten. Naturen var darfor en naturlig plats att fostra unga ménniskor pa.
Diér kunde de bade bli tdnkande, fria och sjilvstdndiga individer. (Quennerstedt, Sundberg &
Ohman, 1999)

Dahlgren och Szczepanski (1997) skriver att svenska Ellen Key (1849-1926) “var en
forkdmpe for en alternativ pedagogik, dér féltstudier 1 verkliga livet var utgdngspunkten for
larande och kunskap. Barnen skulle inte bara sdka kunskap i biblioteken utan i verkligheten,
t.ex. genom hantverk och tridgardsarbete 6vades matematik.” (s. 19)

Key ansdg att ndgot av det viktigaste var att bevara barnets lust att ldra, sa att de skulle
fortsdtta ldra hela livet.

John Dewey (1859-1952) myntade de vilkénda orden ”learning by doing”. Enligt Briigge och
Szczepanski (1999) menade han att vi utvecklas i praktiska erfarenheter genom att gora
saker. Begreppsbildning underléttas 1 praktisk hantering av konkret material och genom
konkreta erfarenheter av omgivningen.” (s.19) Briigge och Szczepanski anser dven att det
kravs att man som ldrare funderar 6ver vad kunskap ar och hur vi pa bésta sétt kan ta den till
oss. Det kan vid ménga tillféllen ge oss ett nytt perspektiv pa var roll som larare.

Aven Jean Piaget (1896-1980) beskrev hur nya tankeformer byggs frin de redan existerande. I
byggandet &r det alltsa oerhort viktigt att veta var barnen star for att kunna koppla den nya
kunskapen till den redan existerande. Han menade att:

Om vi vill fa individer som &r kapabla att nyskapa och fa morgondagens samhille att ga framat &r det klart
att en uppfostran till aktivt undersdkande av verkligheten ar vida dverldgsen en uppfostran dér eleverna blir
matade med fédrdiga sanningar. (Molander m.fl., 2006:12)

Lev S. Vygotskij (1896-1934) ansag att elevens egen aktivitet ska vara det centrala, att eleven
inte ska tro pa allt vad lararen sidger utan istdllet vara ifrdgasédttande. Han betonade ocksa
fantasins och kreativitetens betydelse for elevens ldrande. Inte minst i matematiken &r det
viktigt med fantasi. Nar man stélls infor matematiska problem, méste man vara kreativ for att
finna l6sningarna. (Molander m.fl., 2006)



Dahlgren och Szczepanski (1997) ndmner dven flera andra personer som varit betydelsefulla
for dagens utomhuspedagogik, till exempel Loris Malaguzzi, Maria Montessori, Rudolf
Steiner och Celestin Freinet. For dem alla &r upplevelsen 1 verkligheten (naturen och
kulturen) en kélla till kunskapssokande.”. (s.51)

2.2 Vad ir utomhuspedagogik?

Dahlgren och Szczepanski (1997) menar att utomhuspedagogiken ar ett komplement till den
mer traditionella inldrningsmiljon i klassrummet. I undervisningen inomhus sker larandet
inom fyra viggar. Kommer du ddremot utomhus finns det helt andra forutsittningar for att
lara. De anser vidare att:

I skolan bygger larandet fraimst pa texter (boklig kunskap) och allt mera séllan pé forstahandsupplevelser.
Det ér ett metodiskt problem som vi med hjilp av utomhuspedagogiken vill komma tillrdtta med. Den
grundldggande idén dr att skapa forutséttningar for konkreta upplevelser i uterummet. (s.25)

Dahlgren och Szczepanski (2004) menar vidare att ”Essensen 1 utomhuspedagogiken ir att
forflytta larandeprocessen till andra sammanhang, ofta utanfér de formella ldranderummen
dér skolans amnen och teman kan identifieras”. (s. 13) Detta gor de for att de sedan ska kunna
dra erfarenheter och reflektera kring dessa sammanhang.

Molander m.fl. (2006) skriver att det ”handlar om att komplettera klassrumsundervisningen
med uteundervisning och att gora det vi redan gor pa ett nytt sitt, for att skapa 6kad forstaelse
och lust hos eleverna. Som bonuseffekter kan vi rdkna frisk luft, 6kad fysisk aktivitet och
naturupplevelser.” (s.15)

Det var en foreldsning om Utomhusmatematik i grundskolan pa Matematikbiennalen 2000.
Foreldasningen holls av Tor Englund och Uno Lahti (2000). Dar menade de att den:

birande tanken &r att genom arbete utomhus med och i verkligheten kunna grundlagga, utveckla och befista
olika matematiska begrepp. Vi tror att om eleverna forst arbetar med verkligheten kommer de att fa
mdjlighet att pa ett mangsidigt sitt grundldgga och utveckla matematiska begrepp. Genom att arbeta med
begreppen pa ett konkret sétt tror vi att eleven far goda referensramar. (s. 560)

De namnde ockséa vikten av att eleven inser att matematik inte endast finns i laroboken utan ar
en del av var omvirld.

Dahlgren och Szczepanski (1997) sammanfattar utomhuspedagogikens arbetsmetod pé
foljande sétt: "Utomhuspedagogik som metod skapar mojligheter att forena begreppskunskap,
teoretisk kunskap och erfarenhets- och fértrogenhetskunskap.” (s.23)

2.3 Varfor utomhuspedagogik?

Dahlgren och Szczepanski (1997) anser att genom att forldgga undervisningen utanfor
klassrummet blir den mer varierad och mer spannande @n d4 man enbart dr inomhus och
undervisar. Det blir ocksé fler sinnen som blir stimulerade om man har undervisningen
utomhus. Vidare menar de att man fér en battre minnesbehéllning om man anvénder sig av en
undervisning som tydligt konfronterar oss med olika sinnesintryck. Redan 1657 skrev
Comenius om detta i sin stora undervisningsldra, Didactica Magna. Han kallar det den
gyllene regeln for lérare:

Allt skall s& mycket som mojligt visas fram infor sinnena. Namligen det som ar synligt infor synen, horbart
infor horseln, det som luktar infor luktsinnet, det som smakar infor smaksinnet, och det som kan beroras



infor kianseln. Om nagot kan uppfattas av flera sinnen samtidigt, bor det foreldggas dem samtidigt.
(Kroksmark, 1999:200)

I Lpo 94 stér det skrivet att skolan ansvarar for att varje elev efter genomgéngen grundskola
“behérskar grundldggande matematiskt tinkande och kan tilldimpa det i vardagslivet”. Enligt
Dahlgren och Szczepanski (1997) blir utomhuspedagogik under utdvande “ett viktigt
metodiskt redskap som kan levandegora ldroplanens intentioner.” (s.23)

Alla barn &r olika och lir pa olika sitt. Enligt den amerikanske pedagogen och
utvecklingspsykologen Howard Gardner finns det olika slags intelligenstyper: lingvistisk,
logisk-matematisk, musikalisk, visuell-spatial, kinestetisk, social, intuitiv, existentiell
intelligens och naturintelligens. Gardner hidvdar att alla manniskor besitter samtliga av dem,
men i olika stor utstrdckning.

Visuell - spatial

Enligt Gardner har den visterlandska skolan vérderat de logisk-matematiska och lingvistiska
intelligenstyperna pé bekostnad av de andra. Gardners grundtanke var att manniskor skulle
kdnna sig mer motiverade och bli mer engagerade om de fick mojlighet att anvdnda den sorts
intelligens som lag dem ndrmast. For somliga kunde det vara de logisk-matematiska eller
lingvistiska intelligenserna, medan det for andra kunde vara lattare att ldra sig genom att
anvinda sin talang eller kreativitet. (http://larstilar.cfl.se/default.asp?sid=1351)

Ann Ahlberg (2000) menar att man bor ta elevernas egna upplevelser och erfarenheter som
utgangspunkt for undervisningen. Det blir da, enligt Ahlberg, léttare for eleverna att koppla
samman matematiken till sitt eget sétt att tinka, vilket “0kar deras mdjligheter att skapa en

mening at matematikens begrepp och symboler”. (s. 61)

Det sociala samspelet dr ocksd nagot som paverkas positivt dd man har undervisningen
utomhus. Ericsson (2004) skriver foljande om att bygga upp en social kompetens:

Med vistelse i samma grupp men i en annan larmiljo fordndras roller och relationer i gruppen och invanda
monster bryts. Andra forutsittningar ges for prestationer och fardigheter och kan darfor stirka ménga elever


http://larstilar.cfl.se/default.asp?sid=1351

som kénner att de inte alltid duger i den traditionella inomhussituationen. Att da bryta det invanda och byta
larmiljo leder till forandrade sociala monster, vilket kan framja forstéelse for andra elever i gruppen genom
att andra och ménga ganger dolda kompetenser och fardigheter blir synliga. (s.148)

2.4 Varfor inte utomhuspedagogik?

Litteraturen inom utomhuspedagogik ér skriven av foresprékare for &mnet och tar ddrmed inte
1 nagon storre utstrackning upp eventuella nackdelar med utomhuspedagogik. Vi har darfor
haft svarigheter att hitta litteratur som problematiserar utomhuspedagogiken och definitivt
inte hittat ndgonting som problematiserar utomhusmatematiken.

Nagot som dock framkom var att manga larare drar sig for att vara utomhus och undervisa sin
klass. Strotz och Svenning (2004) har skrivit artikeln Betydelsen av praktisk kunskap, den
tysta kunskapen. De menar att manga larare verkar kdnna en rédsla for att ta med hela klassen
utanfor det trygga klassrummet. Det dr mycket ldttare att planera for och genomfora en lektion
inomhus, eftersom det tar mindre tid. Har blir alltsd d4ven tiden eller bristen av densamma, en
faktor som gor att ldrare véljer bort utomhuspedagogik. De tar dven upp att kontrollen dver
eleverna blir storre inomhus. (s.34)

2.5 Att tinka pa vid utomhuspedagogik

Vill man som lérare arbeta med utomhuspedagogik i skolan &r det flera saker man bor tinka
pa. Ericsson (2002) menar att man bor vélja samma omrdde utomhus, vid varje
utomhustillfalle. Hon skriver att:

Oavsett vilken utemiljo man viljer ar det viktigt att 14ta barnen atervanda till samma omrade. Den
nyfikenhet som forst finns infor ett nytt och okdnt omradde och som man som ledare och pedagog stundtals
uppfattar som frustrerande eftersom barnen &r som “’kalvar pa gronbete”, dvergér sa smaningom till trygghet
och kénsla for platsen. Den tryggheten ar grunden for larandet. Det dr alltsd klokt att regelbundet atervianda
till samma omrade sé att barnen far uppleva platsens skiftningar 6ver tid och gladjen i att kidnna igen sig och
ateruppsoka inmutade favoritstéillen. (s.18)

En annan sak som man bor tédnka pé tar Malmer (2002) upp. Hon trycker pa vikten av att ha
fasta rutiner nér strukturen pé lektionen dr rorligare, vilket dr fallet d4 man &r ute. Hon skriver
att ”’ju storre frihet man ger at eleverna, desto fastare rutiner maste man ha, eljest kommer det
inte att fungera pa ett bra och konstruktivt sitt.” (s 179)

Kernell (2002) tar upp ndgot som man alltid bor tédnka pé i sin undervisning. Han menar att
det dr “centralt for elevernas forstaelse av verksamheten att vi forklarat véra intentioner.
Forstdr de inte vitsen dr undervisningen mer transportstracka (att hinna dit och dit) dn
utveckling (att vinna det och det)”.(s. 37)

2.6 Arbetsmetod — Innehall

Genom tiderna har olika arbetsmetoder varit populdra. Idag dr utomhuspedagogik inne som
arbetsmetod 1 skolverksamheten. Aven om den idag har blivit populér, visar historiken som vi
redovisat tidigare i rapporten att det 4r en gammal metod.

I Alexanderssons (1994) avhandling Metod och medvetande framkommer det att for ménga
larare blev ofta metoden och eleverna viktigare dn innehéllet som fick en underordnad roll.
Hiar ar Alexandersson tydlig ”All undervisning har att goéra med att ndgon skall ldra sig nagot.
Undervisning utan ett specifikt innehall dr knappast meningsfullt.” (s. 226) Han tar vidare upp
att “metoden uppstar som ett samspel mellan ett specifikt innehall, elevens forstaelse av
innehillet och lirarens medvetenhet om detta samspel.” (s. 232) Aven Léwing och Kilborn



(2002) tar upp att fokus oftast ligger pa Hur” undervisningen skall ga till och inte pa "Vad”
som skall undervisas. Det handlar inte om att forfattarna anser att hur undervisningen skall ga
till ar oviktigt, utan de skriver att "Hur eleverna far mota ett matematikinnehéll och sedan
bearbeta detta har séledes stor betydelse for inldrningen.” (s. 56) Forst médste man som lérare
ha ”Kunskaper om det specifika innehallet, kunskaper om hur elever tanker kring detta
innehall och kunskaper om hur man kan stddja elevers forstaelse av innehallet.” (s. 57)
Runesson (1996) tar ocksé upp vikten av en balans mellan arbetssétt och arbetsmetoder kontra
innehallet for att eleverna skall utveckla sin matematiska kompetens.

Vidare tar Madsén (2002) upp att &mnesinnehéllet dr avgorande for en god undervisning. Han
skriver:

Lararen maste bade kunna identifiera vad som &r centrala begrepp och teorier inom ett omrade och lyckas fa
eleverna engagerade i de bakomliggande fragorna. Utan ett dkta engagemang i innehéllet kommer annars
eleverna att ”’16sa uppgifter” istillet for att “ldra sig”. (s. 56)

De tankar som ldraren bor ha vid sin planering framkommer 1 ingressen till forsta kapitlet i
boken Matematik — ett kommunikationsdmne som ar sammanstilld av Emanuelsson, Wallby,
Johansson & Ryding (1996):

Lampliga arbetssétt och arbetsformer beror av mal for och innehallet i den matematik som behandlats och av
de elever och larare som ska arbeta med detta innehall. Det vésentliga blir d& hur man véljer aktiviteter sa att
de bést svarar mot matematikens syfte, idéer och natur samt méter elevernas nyfikenhet och lust att léra. (s.
11)

2.7 Laborativ matematik

Uppgifterna 1 bockerna om utomhusmatematik har karaktéren av laborativ matematik. Syftet
ar ofta att konkretisera matematiken for eleverna, men det forekommer dven manga forslag pa
ren fardighetstraning. Malmer (2002) tar upp att:

I ett undersdkande och laborativt arbetssétt kan man ibland utgé fran den helt konkreta verkligheten, men
ibland &r det lampligt att ersétta denna med en forenklad modell. Man maste alltid vélja arbetssitt och
arbetsformer med hénsyn till den aktuella situationen. (s. 179)

Aven Lowing och Kilborn (2002) behandlar detta och ligger 4ven till att det inte ir all
matematik som gér att konkretisera, mycket av matematiken ligger pa en for abstrakt niva for
att detta skall vara mojligt.

Vidare skriver Lowing och Kilborn att ”Avsikten med att konkretisera, ér att hjélpa eleverna
att uppfatta och forsté ett sammanhang eller en matematisk operation.” (s. 223) Vad man da
som ldrare bor tdnka pa tar Lowing (2004) upp i sin avhandling. Hon menar att:

Nér man konkretiserar sin undervisning med hjilp av ett material dr det viktigt att inse att materialet i sig
enbart dr en artefakt. Det ar ldraren som genom sitt sétt att presentera och utnyttja materialet ger det ett liv.
Lararens roll 4r med andra ord avgorande for om materialet leder till en konkretisering eller ej. (s. 91)

Malmer tar ocksa upp att laborativ matematik ar positiv for den grupp av elever som har
svarigheter i matematiken och darfor upplever matematiken som trékig. Hon skriver "Men om
de far arbeta med hand och 6ga i kombination med att de beréttar vad de gor och ser, blir
forutsittningarna for deras begreppsbildning visentligt storre.” (s. 92) Aven Pramling
Samuelsson och Sheridan (1999) skriver att det dr "viktigt att barnen fér praktiska



erfarenheter av teoretiskt kunskapande arbete och att de praktiska omradena blir mer
teoretiskt reflekterande.” (s. 48)

Négot annat som ocksa framkommer i litteraturen &r att spraket dr viktigt i matematiken och
vid konkretisering. Lowing och Kilborn (2002) skriver att ”Spraket spelar alltsa en vésentlig
roll ndr det géller att sdvdl kommunicera matematik som att konkretisera undervisningen.” (s.
223) De tar vidare upp att:

Konkretisering kan ske pé i huvudsak tvé sitt. Dels kan man med sprakets hjélp knyta en matematisk
operation till en for eleverna redan kind erfarenhet eller vardagshéndelse. Dels kan man, om spréket inte
ricker till, demonstrera sammanhanget med hjilp av ett laborativt material och pa det sittet hjilpa eleverna
att bygga upp lampliga tankeformer. (s. 223)

Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) betonar att ”I kommunikationen skapas mening
och ddrmed ar spraket nyckeln dven till matematisk forstéelse.” (s. 78) Aven Malmer (2002)
poéngterar sprakets betydelse for forstaelsen av matematiken.

Vidare tar Lowing och Kilborn (2002) upp att de lararledda genomgangarna i matematik
ocksé paverkar elevernas forstaelse. De tar 4ven upp att kommunikationen mellan elever och
larare/elever ar viktig for den matematiska forstaelsen. Emanuelsson m.fl. (1996) skriver i
ingressen till kapitel 2 1 boken Matematik — ett kommunikationsdmne att ”ldraren har en
mycket viktig uppgift nir det géller att leda de matematiska samtalen. Det dr viktigt att alla
elever engageras och for att alla elever ska kunna komma till tals behovs ett respekterande
klimat.” (s. 46)

Lowing och Kilborn skriver vidare att om kommunikationen skall fungera ”forutsétter [det]
att alla elever har ett sprak som tillater en samverkan dér alla kan delta och alla fér ett utbyte
av kommunikationen”. (s. 239) De anser dérfor att det krévs att l1draren har anvént det
matematiska spréket i sin undervisning, sé att eleverna fatt en kunskap om det. De tar ocksa
upp att kunskapen om det matematiska spraket d&ven péaverkar eleverna da de ska I6sa
skriftliga uppgifter. D4 man som ldrare grupperar eleverna i matematik, bér man enligt
Lowing (2006) vara medveten om att det kan finnas en risk med att vilja grupperingarna
utifran sociala skil, eftersom det inte alltid frédmjar det matematiska samtalet.

2.8 Elevens sjalvtillit

I PISA-rapporten frén ar 2003 (Skolverket, 2004) framkommer det att ”Sjdlvtillit &r en av de
faktorer som samvarierar starkast med matematisk prestation”. (s. 18) Vidare star det i samma
rapport att ”for att en elev ska kunna handskas med ett matematiskt problem maste ett visst
métt av fortroende for den egna matematiska formégan (sjdlvuppfattningen) samt kapaciteten
att klara avancerade uppgifter (sjalvtillit) finnas.” (s. 18)

For att bygga upp elevernas sjélvtillit krdvs att de far uppgifter som dr anpassade till deras
niva, sa att de far kénna att de klarar av uppgiften. Detta dr ndgot som framkommer i
Skolverkets (2003) rapport Lust att ldra — med fokus pa matematik dér de skriver "uppgifter
pa ritt niva som utmanar elevernas forméga optimalt frimjar deras motivation och strivan
efter att lara sig i riktning mot larandemélen”. (s. 26) De tar ocksé upp att den viktigaste
faktorn for lusten att ldra, ar tilltron till den egna formégan att 14ra. Vidare skriver de att en
god sjilvtillit kan hoja prestationen utdver vad man kan. Aven Molander m.fl. (2006) tar upp
att "Matematik handlar ocksa om att forsta grundlaggande begrepp och att 16sa problem, och
om sjilvfortroende. Detta &r saker man trinar véldigt bra ute, med hela kroppen och med alla
sinnen”. (s. 11)



I PISAs rapport tas ocksa upp att i matematik dr sambandet mellan dngslan och 13g prestation
stark. De skriver “om eleverna ér spianda och éngsliga infor matematik kan stress framkallas
och kanske fokus inte riktas mot det som é&r relevant for uppgiften i fraga” (s. 18)

2.9 Sammanfattning av litteraturen

Tankarna om att 14ra sig utomhus har funnits mycket linge. Redan Aristoteles talade om
vikten av att barn skulle anvinda sig av flera olika sinnen for att fa kunskap om omvirlden.
Genom historien har det sedan funnits manga som forespréakat 1drande utomhus och med flera
sinnen, som till exempel Comenius, Key, Dewey och Piaget.

Utomhuspedagogiken ér ett komplement till den traditionella undervisningen. Det dr en
arbetsmetod som enligt Dahlgren och Szczepanski (1997) skapar mojligheter att forena
begreppskunskap, teoretisk kunskap och erfarenhets- och fortrogenhetskunskap. Den ger
ocksa eleverna mdjligheten att anvénda flertalet av sina sinnen. Alla barn &r olika och lér pa
olika sétt. Darfor bor man som ldrare forsoka variera sin undervisning, sé att alla elever fir en
chans att lira pa det vis som passar dem bist. Aven det sociala samspelet paverkas positivt da
man har lektioner utomhus. Bestimmer man sig for att arbeta med utomhuspedagogik bor
man ténka pa att alltid atervénda till samma omrade ute, ha fastare rutiner &n da
undervisningen sker inomhus samt vara extra tydlig med syftet.

I litteratur om matematik uttrycks av en mingd olika forfattare, sdsom Alexandersson (1994),
Lowing och Kilborn (2002), Runesson (1996) och Madsén (2002), en oro for att fokus
hamnar pa arbetsmetoden och att denna blir 6verordnad innehallet. Detta kan 1 sin tur paverka
elevernas inldrning negativt. Forfattarna anser naturligtvis att arbetsmetod och arbetssétt &r
viktiga for elevernas inldrning, men att de bor véljas utifrdn det innehall som ldraren vill
formedla.

Négot som blir tydligt ndr man l4ser igenom litteratur i utomhuspedagogik ar att matematiken
1 stor sett &r synonymt med laborativ matematik, den innehaller bade konkretisering och
fardighetstraning. Lowing och Kilborn (2002) skriver om att konkretiseringens syfte ar att
belysa ett matematiskt sammanhang eller en operation. De tar d&ven upp att all matematik inte
gér att konkretisera, da den &r for abstrakt. Nadgot annat som &r viktigt for den matematiska
forstaelsen dr spraket, vilket framkommer hos bland annat Loéwing och Kilborn (2002),
Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) och Malmer (2002).

Elevernas sjdlvtillit och tron pa sin egen formaga att lara, dr den viktigaste faktorn for lusten
att lara. En bra sjélvtillit kan hoja prestationen utéver vad man kan. Nagot annat som dven har
ett starkt samband med 14g prestation i matematik dr om eleven kinner dngslan infor den
samma.



3. Metod

Vi kommer hér att presentera vilka metoder vi har anvént och hur vi har gatt tillviga da vi
samlat in underlaget till vart arbete. Vi har delat in detta avsnitt under rubrikerna Val av
informanter och metod, Tillforlitlighet, Etik samt Genomférande. Den senare har
underrubriker efter de metoder vi anvént: Lirarintervju, Observationer, Diagnos och
Elevintervjuer.

3.1 Val av informanter och metod

Da vi sokte efter larare som arbetade aktivt med utomhuspedagogik och framforallt
matematik, stotte vi pd problem. Det visade sig att flertalet ldrare hade gjort ett uppehéll i
utomhusundervisningen, pa grund av hdstvadret eller jul- och adventsforberedelser. Vi hade
dnda turen att hitta en ldrare som arbetade aktivt med utomhuspedagogik, kontinuerligt under
hela lasaret. Hon var klassforestandare i en tvaa.

Eftersom vi kénde att vi fick en brist pa informanter, valde vi att gd pa djupet hos en larare
och hennes undervisning och gora en sa kallad fallstudie. Johansson och Svedner (2006)
skriver att Fallstudiedesignen ldmpar sig utmirkt for studiet av undervisningsmetod.” (s.72)
Detta innebar att vi tog in en mangfald av metoder i1 vér undersokning. Vi anvinde oss av
intervjuer, observationer samt en diagnos.

3.2 Tillforlitlighet

Vi dr medvetna om att valet att gora en fallstudie gor att vi inte kan dra négra generella
slutsatser utifran vart resultat. Tanken med vart arbete &r att vi for egen del ville undersoka ett
arbetssitt som idag dr populart, for att ta reda pa om detta dr nadgot som vi sjdlva skulle vilja
anvinda oss av 1 var matematikundervisning, da vi blir verksamma lérare.

Var uppfattning ar att de metoder vi valt gett oss ett brett underlag att bygga var rapport pa.
Gillande validiteten anser vi att vara metoder ger svar pd det som vi avsdg att méta. Med facit
1 hand och for att f4 ut mesta mojliga, kénner vi att det skulle ha varit battre att genomfora
detta examensarbete under en vartermin. Da hade vi kunnat géra undersékningen i flera
klasser samt d&ven kunnat observera fler utomhustillfillen med matematikundervisning. Detta
hade gjort att var undersdkning fitt en hogre reliabilitet. Vi har arbetat efter den
hermeneutiska metoden dér vi samlat in ett material som vi sedan har tolkat. For att hoja
reliabiliteten 1 vrt analysarbete, valde vi att forst 14sa igenom och tillsammans analysera
arbetet. Vi lade sedan undan vart material for att aterkomma till det igen efter en vecka. Detta
for att vi ville se om vi misstolkat eller missat ndgot vid den forsta genomgéngen.

3.3 Etik

Vi valde att gora intervjuer med ett flertal elever. Eftersom vi spelade in intervjuerna pa mp3,
hade vi 1 forvig skickat ut brev till fordldrarna. Dér beskrev vi vad vi skulle gora i klassen och
bad om tillstand att deras barn skulle f& delta i var undersokning (se bilaga 1). Detta gjorde vi
eftersom eleverna dr minderdriga. Johansson och Svedner (2006) tar upp att man alltid méste
informera malsman och fa deras tillstand. De tar ocksa upp vikten av att deltagarna skall veta
att de dr anonyma 1 den féardiga rapporten. I brevet skrev vi darfor ocksa att allt material som
vi samlade in skulle behandlas anonymt i var rapport. Ytterligare ndgot som Johansson och
Svedner tar upp ér att deltagarna skall veta vad de deltar i, vilket ocksa framgér i brevet. Vi



informerade dven ldraren om detta nér vi bestdmde tid for intervjun och informerade eleverna
1 klassen forsta gangen vi tréffades.

3.4 Genomforande

Vi borjade med att intervjua lararen. Dagen efter intervjun var vi med och observerade dé de
hade en matematiklektion utomhus. Vi var dven med pa tva uppfoljningar av
utomhuslektionen i klassrummet. Efter en vecka kom vi tillbaka till klassen och genomforde
en diagnos samt intervjuade sex elever. Vid alla dessa tillfdllen var vi bada med.

3.4.1 Lararintervju

Vi borjade var undersokning med att intervjua ldraren (se bilaga 2). Valet av intervju kom sig
av att vi ville ha en mer djupgdende information av lararen angaende hennes sétt att arbeta
med utomhuspedagogik och dé framfor allt matematiken. Vi hade darfor sammanstéllt ett
antal 6ppna fragor med tillhérande foljdfrdgor. For att vi inte skulle missa nigot av intervjun
spelade vi in den pa mp3. Nir vi sedan transkriberade intervjun valde vi att endast ta med de
delar som var relevanta for vért arbete. Vi var bdda med under intervjun, men vi hade i forvig
valt att det under intervjutillféllet skulle vara en av oss som hade huvudansvaret for intervjun,
medan den andra satt bredvid och antecknade sddant som inte kom med vid en inspelning,
sdsom gester och minspel samt fyllde i med f6ljdfragor vid behov.

3.4.2 Observationer

Vi var bdda med och observerade ldraren och klassen vid ett lektionstillfdlle ute samt vid tva
tillfallen inne i klassrummet som hade anknytning till utomhustillfillet. Den ena lektionen 1
klassrummet var nér lararen direkt efter utomhustillfdllet sammanstillde det som de gjort
utomhus. Det andra tillfdllet i klassrummet var dagen efter da de hade en uppfdljning. Vi hade
valt dessa tillfdllen eftersom ldraren skulle ha matematik under utomhuspasset och det var
detta som vi var intresserade av att observera. Vi spelade dven in och antecknade under alla
dessa tre tillféllen for att fa med sa mycket information som mojligt. Vid utomhustillféllet
stod vi forst bredvid klassen nér ldraren hade introduktionen, dir hon gav anvisningar, for att
sen folja med var sin elev under tiden som de utférde uppgiften de fatt. Vid de observationer
vi utforde i klassrummet hade vi lagt en mp3 framme vid lararen och sjélva satt vi och
observerade och antecknade vid ena ldngsidan av klassrummet, s att vi hade overblick dver
hela klassrummet. Den information vi sokte var bland annat hur lektionsupplagget fungerade
och hur aktiva eleverna var i arbetet. Detta behdvde vi veta for att kunna jamfora med de
intentioner som ldraren hade med lektionen och som hon presenterat for oss under intervjun.
Vi valde att observera enligt den modell som Johansson och Svedner (2006) presenterar sa
hir: ”forst insamling av observationer och i efterhand kategorisering av dem.” (s. 57) Detta
gjorde vi eftersom vi inte ville vara l4sta vid ett givet observationsschema innan vi bérjade vér
observation. Vid transkriberingen valde vi bort de delar av inspelningen som inte var
relevanta for var undersokning.

3.4.3 Diagnos

Efter en vecka kom vi tillbaka till klassen och genomforde en diagnos om stapeldiagram (se
bilaga 3), eftersom det var det som lektionerna som vi hade observerat hade handlat om. Detta
gjorde vi for att ta reda pd vad eleverna hade lart sig. Vi valde att vénta en vecka for att kunna
ta reda pd vad som hade satt sig i elevernas langtidsminne. Fragorna vi anvénde oss av i
diagnosen kommer fran Diamantprojektet (Skolverket, 2007), ett skolverksfinansierat projekt
for att utarbeta ett diagnostiskt material for de tidigare dren, som utvecklas av Madeleine
Lowing. Fragorna, som dnnu dr under bearbetning, fick vi av var handledare Wiggo Kilborn,
som dven han dr engagerad i projektet.
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Vi valde ut fem fragor som vi ansag stimde bra dverens med det som ldraren gétt igenom en
vecka tidigare. Detta gjorde vi for att vi ville se om eleverna kunde tolka, forsta och skapa en
frekvenstabell och ett stapeldiagram. I forsta frdgan var det en frekvenstabell som beskrev
vilka &mne en elevgrupp valt i “elevens val”. Till uppgiften horde fyra fragor, dir eleverna
kunde hitta svaret i frekvenstabellen. Den andra fragan handlade om hur manga leksaker det
fanns av varje slag i ett forrad. Eleverna fick var sin bild som visade 14 leksaker och utifrdn
den skulle de fylla i en frekvenstabell. D4 eleverna kom till den tredje frdgan handlade den om
vad barnen pa fritids skulle dta for frukt till mellanmal. I varje stapel var rétt antal frukter
ritade och nu géllde det for eleverna att ldsa av stapeldiagrammet. Det var fyra fragor som
hérde till uppgiften. Aven i den fjirde frigan gillde det att lisa av ett stapeldiagram, men nu
var det av den traditionella sorten. Denna fraga handlade om vilket husdjur som var mest
omtyckt. Aterigen var det fyra frigor som horde till uppgiften. Den sista frigan gjorde vi om
lite, fOr att den béttre skulle passa till klassen dér vi gjorde var undersokning. Det var en
uppgift dir eleverna utifran en frekvenstabell skulle fylla i ett stapeldiagram. Vi tog bort de
traditionella siffrorna och ersatte dem med streck, eftersom det var vad eleverna lért sig att
gora vid ifyllandet av frekvenstabeller. Vi gjorde dven ett tilldgg i uppgiften att eleverna
skulle numrera tabellen fran noll och uppét.

3.4.4 Elevintervjuer

Efter att vi gjort diagnosen gjorde vi ocksa sex elevintervjuer (se bilaga 4), med tre pojkar och
tre flickor. Nar vi hade gjort dessa sex intervjuer, kdnde vi att det inte skulle tillfora nagot
ytterligare att intervjua fler. Elevintervjuerna gjorde vi for att {4 reda pa elevernas instdllning
till att ha lektioner utomhus, men dven for att f reda pd hur de uppfattat de lektioner vi
observerat samt hur de tillgodogjort sig innehallet. Aven om vi i elevintervjuerna anviinde oss
av 6ppna fragor, valde vi att stdlla mer styrande fragor &n vid ldrarintervjun. Dessa intervjuer
spelade vi ocksé in p4 mp3. Annu en ging valde vi att endast transkribera de delar som var
relevanta for var undersokning. Vi var bdda med under intervjuerna och precis som vid
lararintervjun hade vi valt att en av oss hade huvudansvaret, medan den andra antecknade och
fyllde i vid behov. Vid de tva forsta intervjuerna satt vi med eleven emellan oss i en
hornsoffa, eleven satt i hornet. Men da vi upplevde det som att eleverna kinde sig trdngda i
denna situation sa valde vi att sétta eleven 1 en fatdlj mittemot oss istillet. Var uppfattning ar
att det gjorde eleverna lugnare och vi fick mer utforliga svar. Vissa av svaren hade nog blivit
annu utférligare om eleverna hade fatt rita pa papper som komplement, men detta kom vi inte
pa forrdn efterat. Ingen av oss hade sedan tidigare ndgon anknytning till denna klass och
darfor kdnde ingen av eleverna oss, vilket sdkert paverkade vissa av eleverna som blev blyga.
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4. Resultat

Skolan dir vi gjort var fallstudie ligger i ett mindre samhélle utanfor Géteborg. Dir finns gott
om naturomraden inom promenadavstand, vilket lampar sig vil for utomhuspedagogik.
Resultatet har vi valt att presentera utifran den kronologiska ordning som det samlades in i.

4.1 Lararintervjun

Léraren som vi var hos &r behdrig larare sen ett ar tillbaka och har haft klassen som é&r en tvéa
under detta ar. Lararen har inte gatt ndgon kurs 1 utomhuspedagogik, men har innan hon
borjade sin lararutbildning arbetat pa en Montessoriforskola i tre &r. Dér var de ute med
eleverna tre dagar i veckan. Klassen som léraren dr klassforestandare i bestar av 26 elever och
i klassen finns dven en elevassistent som ar knuten till en elev.

Léraren sdger sig inte vara bunden till ldroboken i matematik, men kénner dnda att det ar
“tryggt att ga efter matteboken for dd vet man att man far med allt och man tappar inget”. Hon
varierar sin undervisning med problemldsning och laborativ matematik, till exempel har
eleverna fatt géra “Tornet i Hanoi”. De har dven matematikkort med praktiska uppgifter, sé
som att rdkna hur ménga kladkrokar det finns i kapprummet och mita hur ldng din fot &r.

Lararen har valt att arbeta med utomhuspedagogik aret om, under vinterhalvaret dock endast
varannan vecka. Under vér och tidig hdst arbetar hon med naturkunskap utomhus, eftersom
hon anser att det hinder mest i naturen dd. Under vinterhalvéret har hon valt att arbeta
varannan gang med svenska och varannan med matematik. Nagot som hon betonar flera
génger under intervjun dr att eleverna och dven hon sjélv, élskar att vara ute. Enligt henne ér
detta ndgot som eleverna varje vecka namner 1 utvirderingen att de vill ha mer av.

Under intervjun framkom det att hennes huvudsakliga syfte med att arbeta med
utomhuspedagogik r att fraimja det sociala samspelet i klassen. Detta tranas genom att de far
”ldra sig att umgas pa andra stéllen &n bara 1 klassrummet”. Nir hon grupperar eleverna gor
hon olika grupperingar varje gang, ibland parvis och ibland storre grupper. Detta anser hon
blir ”en liten varderingsdvning i det hela, att man skall kunna arbeta med alla 1 klassen™. Vid
enstaka tillfdllen far de dven arbeta enskilt. Hon motiverar det med att vissa elever i klassen
har svart att uttrycka en egen asikt och de far enligt lararen 6va pa det vid uppfoljningen 1
klassrummet. Lararen har valt att alltid ga till samma stélle for att ha utomhuslektionerna.
Hon forklarar sitt val med att det dr viktigt att de kdnner igen sig och inte behdver soka efter
sin plats, bade fysiskt och i hierarkin i klassen. Detta menar ldraren far till foljd att eleverna
blir trygga nér de dr ute. Hon séger att ’jag tror att det dr grunden till allting, alltsd du maste
vara trygg i dig sjdlv annars kan du aldrig ldra dig ndgonting.”

En annan sak lararen framhaller som viktigt med utomhuspedagogiken ir att eleverna skall fa
’se, hora och gora”. For att 6ka forstaelsen dr det enligt 1draren viktigt att ’de tre hdnger
thop”. Hon séger vidare att ”Det dr lattare att associera till ndgot teoretiskt om du sjdlv har
gjort nagot praktiskt.” Som exempel tar hon en elev i1 klassen som oftast upplever det
teoretiska skolarbetet som trékigt, han ar en praktiker. P& grund av detta tycker lararen att det
ar viktigt att ga ut, da han vid dessa tillfdllen ofta sédger ”Det hér &r det roligaste jag vet!”. Vid
flera tillfdllen under intervjun dterkommer hon till att de elever som ar mer praktiskt lagda
béttre kommer till sin rdtt utomhus. Nar vi pratade om laborativ matematik sa ldraren att hon
ansdg att eleverna “bade tycker det dr roligare ute och att de lar sig mer ute”. Hon ger alltid
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instruktionerna bade muntligt och skriftlig, for att fa med sa ménga elever som mojligt. Detta
ar nadgot som hon inte gjorde fran borjan, d hon endast gav muntliga instruktioner.

Vidare tog hon upp att tillfillena utomhus &r “jatteviktiga” for elevernas hélsa, da de fér frisk
luft och mycket rorelse. Darfor ger hon vid varje utomhuslektion eleverna viss tid till fri lek.
Hon motiverar det ocksa med att de skall ’fa ur sig myrorna i rumpan”. Resultatet av detta
sdger hon sig mirka pa eftermiddagen d& hon upplever att eleverna arbetar lugnare med sina
arbetsuppgifter.

En av anledningarna till att larare viljer att inte ha ndgon utomhusundervisning, anser vér
larare kan bero pa att det i1 klassen kan finnas fysiskt aggressiva elever. Det blir d& ett stort
ansvar fOr en ensam ldrare att gd ut med eleverna. Detta var fallet 1 klassen innan hon borjade
arbeta dér. Eftersom det senare blev tva ldrare i klassen valde de att komplettera den
traditionella undervisningen inomhus, med att vara ute ndgon lektion i veckan. En annan sak
som ocksé kan upplevas negativt, enligt l1draren, ar att man som lérare kidnner att tiden inte
riacker till. Det kridver s mycket mer av planering och uppfdljning av utomhustillféllena, att
det blir svart att hinna med. Aven det att alla elever inte har “klider efter viider” kan ibland
kénnas jobbigt.

Nar hon planerar matematikinnehallet i utomhuslektionerna forsoker hon knyta an till det som
de arbetar med 1 matematiken for 6vrigt. Detta for att det ska bli en rod trdd genom
undervisningen. Pa var fraga om det gar att konkretisera allting i matematiken utomhus,
svarade hon att det mesta gar att konkretisera, i alla fall i de yngre &ldrarna. Hon gav oss flera
exempel pa vad hon gjort under tidigare utomhuslektioner. Eleverna hade fiskat krabbor och
fatt rdkna krabbornas ben, de hade letat enmeterspinnar, rdknat maskar och arbetat med att
hitta olika monster.

Som exempel pd nagot som var svart att konkretisera gav hon morgondagens lektion, da hon
hade ténkt forklara mellanled for eleverna. Hon mérkte ganska snart da hon planerade att det
inte fungerade. Istdllet valde hon att planera for en 6vning med statistik. Hon hade tidigare,
vid en gemensam genomgéng, gjort ett stapeldiagram utifran vilka sporter som eleverna
tyckte bast om. Flertalet av eleverna hade dven arbetat med detta i sina mattebocker. Hon
tycker det dr viktigt att eleverna kopplar samman det de gor i matteboken med det som de gor
ute och statistik &r ju véldigt 1att att géra ute”. P4 utomhuslektionen har hon alltsa tankt att
eleverna skall leta efter saker i naturen. Tanken &r att de nésta dag skall sammanstélla vad de
hittat och gora ett statistiskt diagram tillsammans pé tavlan av det de samlat in. Uppf6ljning
av utomhustillféllet &r ndgot som hon alltid har, eftersom hon anser det vara viktigt for
inldrningen hos eleverna.

4.2 Utomhustillfallet

Det var en regnig dag med manga stora vattensamlingar. Det blev en diskussion mellan
lararna om vi 6verhuvudtaget skulle ga ut. De hade endast stillt in utomhustillfillet en gang
tidigare. Till slut bestdmde de sig for att gé ut, mycket for var skull. Picknicken som eleverna
alltid har med sig fick de denna géng spara tills vi var tillbaka i klassrummet igen.

Vi samlades pa skolgarden, dar alla 26 eleverna stillde upp sig tva och tva i ett led. For att
veta att alla eleverna var med, hade de en given plats i ledet och var sitt nummer. Detta
nummer fick var och en séga hogt innan vi gick ivdg. Efter en tio minuter 1ang promenad var
vi framme pa platsen, dit de brukar gé. Lararen samlade nu eleverna for att ge dem dagens
instruktioner. Hon borjade med att tala om att de alla skulle samla in “minst fyra saker som du
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tycker ér lite fina eller speciella eller ser konstiga ut eller det kanske &r skrip eller vad som
helst... Fyra saker som ni tror att kanske inte ndgon annan riktigt hittar”. Sakerna skulle de
lagga i en plastficka dér dven ett papper med instruktionerna fanns. Hon talade d&ven om for
eleverna att de idag skulle {4 arbeta enskilt. Vi hade tidigare pratat med liraren om att vi ville
folja var sin elev under utomhuslektionen. Léraren valde da ut tva elever som vi fatt tillstand
av fordldrarna att ha med i undersokningen, en pojke och en flicka.

Pojken var mycket intresserad av naturen och att vara ute. Detta framkom tydligt under
samtalet vi hade. Han var d&ven med i ”Strévarna”, som é&r en friluftsférening, pé fritiden. Han
tyckte det var mycket roligt att samla in saker och hittade allt frd&n mossor och lavar till
taltpinnar och en elektrisk propp.

Flickan tyckte ocksa det var mycket roligt att leta efter saker och att vara utomhus. Hon gick
in for att forsoka hitta lite annorlunda saker. Hon hittade bland annat en cigarettfimp, en
6lburk och en plastpése. Hon hade dven ett par olika sorters blad.

Da alla efter en stund hittat tillrdckligt ménga saker, stéllde de ater upp sig i ledet och ropade
sina respektive nummer i ritt ordning. Sedan bar det av tillbaka till klassrummet. Eleverna
verkade ndjda med utevistelsen. Vi horde knappt ndgon av eleverna klaga trots att flera av
dem var rejélt vata om fotterna. Uppgiften ldraren valt samt att de skulle samla in materialet
enskilt, uppmuntrade dock inte till ndgra matematiska samtal. Lararen forklarade inte heller
syftet med uppgiften som de gjorde under detta utomhustillfélle.

4.3 Knyta ihop i klassrummet

Tillbaka i klassrummet fick eleverna dta av sin medtagna matsick medan lararen liste en
saga. Efter det var det dags att knyta ihop utomhustillfillet. Eleverna fick sétta sig pa sina
platser och ta fram det som de hade samlat in. Lararen borjade sedan med att friga eleverna
pa forsta bankraden vad de hittat for nagot. Lararen skrev efter hand upp vad for nagot de
hittat pa tavlan. Hon gick sedan vidare med att frga alla i klassen om de hade nagot
ytterligare att 14gga till. Hon gav ordet till de elever som rickte upp handen. Konversationen
handlade om vad eleverna hittat och lite kommentarer om detta. D4 alla sakerna var
uppskrivna hade det gatt cirka tio minuter. Listan pa upphittade saker blev enligt f6ljande:

gras dod spindel muggar plastpase
snigelskal vassblad bar cigarettfimp
taltpase blomma hérspanne 6lburk

barr smallare nypon mossa
propp snuslock pinne blamussla
brida sten grasugga mobilfack
dod larv blot strumpa spik taltpinne
graslok jord ljung tagg
flaskkork blad tradklover glasbit

Léraren fortsatte sedan med att ge foljande instruktion: ’nér jag sdger en sak, titta pa era
grejer, ni som har det racker upp handen. Hur manga ér det som har gras?”. Lararen rdknade
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hogt hinderna som var i luften. Hon skrev sedan nio streck efter ordet gris, i grupper om fem
och sa: ”Varfor tror ni att jag skriver streck och inte siffror?”. Hon gav dérefter sjélv svar pa
sin fraga genom att forklara att om ndgon kommer pa efterat att de ocksa hittat nagot, ar det
bara att skriva ett streck till. Hon pekade sedan pa en femgrupp med streck och sa att “’varje
sddan betyder fem”. Hon fortsatte pd samma sétt genom hela listan. Det tog cirka sex minuter.
Tabellen hade nu fatt féljande utseende:

gras el dod spindel | muggarI plastpase Il
snigelskal | vassblad | bar T cigarettﬁmpI
tiltpase | blomma T 1l harspanne | lburk I

barr M| smillare |l nyponfl'l’l'r I mossa HT HT Il
propp | snuslock | pinneM M blamusslal
brida | sten HTHT I grasuggall mobilfack!

dod larv! blét strumpa | spik ! taltpinne Il
grislok| jord T HTITITT  Jjung I tagg|

flaskkork | blad HTIHTIHT tradklover glasbit|

Foljande dialog utspelade sig sedan (L star for larare, E for nér det ar flera elever, P for pojke
och F for flicka):

L: Hor ni, vad mycket grejer vi har plockat in. Vem var det som vann nu da?

E: (flera av eleverna ropar hogt) Jord

L: Hur ménga hade plockat in jord?

E: (flera elever ropar hogt) Tjugoen! (lararen ringar in ordet jord)

L: Vem kommer sen da?

E: (aterigen ndgra elever som ropar rétt ut) Blad!

L: Ar det verkligen blad?

E: (Eleverna skriker i kor) JA!!!

L: Den har sexton. (l4raren ringar in ordet blad) Och vem kommer sen da?

P: (en elev sdger ritt ut) Ménga, dod spindel...

F: (en annan elev sdger ritt ut) Sten.

L: Hur méinga har den da?

E: (Eleverna ropar ut olika bud) tolv, fjorton...

L: (Lararen pekar pa strecken efter sten och borjar rikna hogt) Fem, tio, elva, tolv, tretton och
sa fjorton. (eleverna riknar med fran elva, liraren ringar in ordet sten) Detta var de tre
mest populdra sakerna att ta med in i klassrummet. Vi skulle kunna gora en egen tio-i-
topp-lista!

Lektionen avslutades pa detta sitt och eleverna gick for att dta lunch. Vi observerade att ett
flertal av eleverna svarade lararen ritt ut, vilket gjorde att inte alla elever fick tid att sjdlva
fundera 6ver svaret. Vi passade pa att prata lite extra med ldraren om varfor hon valt att lata
dem ga enskilt och samla in saker. Hon svarade: "Det &r sa att det &r s manga i klassen som
ar pverkade av varandra. Jag har nagra i klassen som aldrig kan ha en egen vilja eller egen
asikt. S& det var bara for att de skulle bli tvungna att ta egna beslut. Men vid andra tillfdllen
varierar jag gruppstorleken, det dr oftare att de gér flera”.
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4.4 Uppfoljning i klassrummet

Uppf6ljning skedde dagen efter. Lararen hade nu valt ut fem saker fran tabellen dagen innan.
Lektionen startade med f6ljande dialog (L star for ldrare, E for nér det &r flera elever, P for
pojke och F for flicka):

L: Kommer ni ihdg att vi var ute och samlade in grejer igar. Sen gick vi in i klassrummet och

skrev alla grejerna pa tavlan och fyllde i hur ménga av varje grej vi samlat in. Nu har jag valt

fem grejer fran den listan som jag skrivit hir pa tavlan. Sé jag har ténkt att vi skall gora ett

saddant diagram som vi gjorde en annan dag. Om vi tittar pd de saker som jag skrivit upp pa

tavlan. Kommer ni ihdg hur manga som hade samlat in gras? (Skriver grés pa tavlan)

F1: Fyra.

L: Kommer ni ihag hur vi skrev upp? (bdrjar skriva antalet med streck i femgrupper, skriver
forst fyra streck med ett streck snett 6ver) Hur mycket ar det hér?

P1: Fem.

L: Varfor sétter jag den si? (pekar pa strecket som dr diagonalt 6ver de andra fyra)

F2: Fem.

L: Ja, det betyder fem. (ritar in nio streck efter gras) Hur minga blev det?

E: (flera elever svarar ritt ut) Nio.

L: Bra. (Skriver plastpése pa tavlan) Vad star det har?

E: (flera elever svarar ritt ut) Plastpése

L: Sa hdr ménga var det. (skriver antalet efter ordet)

E: (flera elever svarar ritt ut) Tre.

L: (skriver nésta ord pa tavlan) Grasuggor. (skriver antalet) Hur manga var det?

E: (flera elever i kor) Tva.

L: (skriver nista ord dod larv och antal) Och s det hér da?

E: (flera elever i kor) En.

L: (skriver nésta ord och antal) Hur manga var det hér?

E: (flera elever i kor) Fyra.

L: Ja, fyra stycken var det, eller hur?

Pé tavlan stod nu foljande lista:

Plastpase !
Grésuggor I
Déd larv!
Taltpinne I

Da listan var klar, gick ldraren over till skapandet av stapeldiagrammet. Da f6ljande dialog
var svar att gora ett referat av utan att forlora sin innebord, har vi valt att citera valda delar av
den.

L: Kommer ni ihag hur vi gjorde ett sddant hir diagram? Ar det ndgon som kommer ihdg det?
F2: Vi skrev upp pé tavlan...

L: Japp, kommer ni ithdg nér vi malade upp alla de hér stora rutorna?

F2: Ja, det var sddana dér rutor och sé skulle man fargldgga sd manga som de var.

L: Ja. (ritar upp en stor kvadrat pd tavlan) Vad ar det form pa denna figur?

F3: Kvadrat.
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L: (gar en bit ifran tavlan och tittar pa den) Ja, den ar faktiskt ganska kvadratisk jag trodde att
jag ritade en rektangel. (ritar flera lodritta streck i kvadraten) Vad gjorde vi mer d&, hur
gjorde vi rutorna?

P2: Ritade streck.

L: Ja, vi ritade streck. Hur manga streck behover vi rita?

E: (flera elever svarar ritt ut) Tio, tolv...

L: Varfor tolv?

F4: For att det ar tolv.

L: Vilka ér tolv?

P3: Nio. (Léraren uppfattar inte detta)

F3: Arton.

L: F3 du sa arton hur tinkte du da?

F3: Jag la ihop alla.

L: Du la ihop allihop, men skall vi ldgga allihop i en enda stor hog?

E: (eleverna svarar i kor) Neej

L: Ar allihop samma sak?

E: (eleverna svarar i kor) Neeej

F2: Nio

L: Varfor nio?

F2: For att det dr det pa den hogsta.

L: (Ritar nu de horisontella strecken och borjar numrera y-axeln) S borjar vi alltid pd noll
langst ner. (fortsétter att numrera hela viagen upp till nio) Vad skall vi skriva hér nere eller
skall vi skriva nadgonting hér?

E: (eleverna svarar i kor) Jaa

L: Skall vi skriva ndgot hir uppe?

F2: Vi skall skriva nagot dar nere.

L: Var skall jag skriva, kan inte du komma fram och visa?

Nu var sjédlva mallen for stapeldiagrammet klar och ldraren gick over till momentet déir de
skulle fylla i staplarna utifrdn frekvenstabellen. Hon 1t fem olika elever komma fram for att
fylla i var sin stapel. Eleverna anvinde sig av olika farger pé staplarna. Dialogen mellan dessa
elever och ldraren handlade om hur méanga rutor de skulle fylla i. Uppfoljningen som berdrde
matematik tog ungefir femton minuter. Sedan gick ldraren 6ver till svenska och lét eleverna
rita och skriva om det som de hade hittat. Hon gav instruktionerna till detta muntligt men dven
skriftligt pd tavlan. Da eleverna var fardiga med denna uppgift fick de arbeta vidare i sina
matematikbdcker.

4.5 Diagnos

En vecka efter utomhustillfallet gick vi tillbaka till klassen for att ta reda pa hur mycket de
mindes av frekvenstabeller och stapeldiagram. Detta gjorde vi genom att lata eleverna gora en
diagnos (se bilaga 3).

Alla de 26 eleverna i klassen var nirvarande di vi genomforde den fem uppgifter langa
diagnosen. Vi pratade kort med eleverna om vad vi gjort forra veckan, s att de visste vad det
skulle handla om. Vi borjade sedan med att gi igenom diagnosen muntligt infor alla eleverna,
for att alla elever skulle forsta inneborden av fragorna. Efter det delade vi ut diagnoserna.

Den forsta uppgiften handlade om att 14sa av en frekvenstabell, som var skriven med streck

istéllet for vanliga siffror. De flesta eleverna hade inga problem med detta. Det som flera inte
klarade 1 denna uppgift var att svara pa hur manga elever som det sammanlagt fanns i

17



klasserna. Det visade sig dock vid rittningen att det oftast var rdknefel och inte problem med
forstaelsen av uppgiften. Endast en av eleverna misslyckades helt pa denna uppgift. Vissa av
eleverna hade missforstatt femgruppernas betydelse.

I den andra uppgiften skulle eleverna sortera upp olika figurer i en frekvenstabell. Sa gott som
alla klarade denna uppgift utan problem. 9 av de 26 eleverna anvinde sig av strecken, medan
de Ovriga skrev vanliga siffror. Av de nio eleverna som skrev streck da de rdknade ihop
antalet, var det en elev som missuppfattat femman. Eleven tillhorde dock inte ndgon av dem
som gjort fel pd forsta uppgiften, utan denna elev har istéllet skrivit fem raka streck och sedan
gjort ett snett streck Gver dem.

Den tredje uppgiften bestod av ett diagram med ett antal frukter ritade i varje stapel. Har
skulle eleverna ldsa av diagrammet. Inte heller denna uppgift vallade négra storre problem for
dem. Precis som i den forsta uppgift var det frigan om hur manga det var tillsammans, som
blev problemet for nagra fa elever.

I den fjérde uppgiften fann eleverna ett traditionellt stapeldiagram, som de skulle ldsa av. Nu
blev det lite svarare for flera elever. Nio av eleverna gjorde nigot fel i denna uppgift. Sex av
de nio eleverna kunde inte se hur ménga barn de var tillsammans i hela klassen. De dvriga
felen var olika for de olika eleverna.

Den femte och sista uppgiften bestod av en frekvenstabell som eleverna skulle ldsa av och
sedan rita in i ett stapeldiagram. Diagrammet skulle de 4ven numrera. Hér var det endast sex
av eleverna som klarade att bdde numrera rétt och rita in staplarna pa ett riktigt sétt. Sju av
eleverna numrerade fel, vilket gjorde att de oftast ritade staplarna fel ocksd. Resterande
elever, tolv stycken, struntade helt i att numrera, men de flesta av dessa lyckades med att fylla
1 staplarna rétt.

Under sjdlva diagnosen gick vi bada samt ldraren i klassen och en resurs som fanns i klassen,
runt och hjélpte de som behdvde hjélp att forsta fragan. Vi var noga med att inte hjdlpa dem
att 16sa uppgiften, utan det var endast hjélp med forstaelsen av uppgiften. Spréket i frdgorna
var for flera elever svart att forstd, sd vi fick hjdlpa dem genom att dndra pa vissa ord.

I det stora hela klarade eleverna diagnosen mycket bra. Da vi rittade diagnoserna kunde
eleverna som mest komma upp i 20 podng. Alla utom en av eleverna hamnade d& mellan 15
och 20 poidng. Tio av eleverna hade till och med 19 till 20 podng. Det var dock en elev som
endast hade samlat ihop 9 podng. Han hade valt att inte svara pa sju av delfrdgorna samt hade
svarat fel pa de fragor dar streckade femmor anvints. Han verkade inte forsta inneborden av
det sneda strecket, utan hoppade helt enkelt 6ver det d& han riknade.

I foljande tabell redovisar vi samtliga resultat av diagnosen. Numreringen av eleverna har
inget samband med de numreringar som aterfinns vid observationerna. Elevernas resultat
redovisas i den ordning som de ldmnade in diagnosen till oss, vilket innebir att Elev 1 var den
elev som var snabbast. De elever som vi intervjuade har hir fatt namnen: elevintervju 1 — Elev
24, elevintervju 2 — Elev 7, elevintervju 3 — Elev 18, elevintervju 4 — Elev 3, elevintervju 5 —
Elev 12 och elevintervju 6 — Elev 10.

18



Namn | Uppgift 1 | Uppgift 2 | Uppgift 3 | Uppgift 4 | Uppgift S | Summa
(max 4 p) | (max 3 p) | (max 4 p) | (max 4 p) | (max 5 p) | (max 20 p)
Elev 1 3 2 4 4 4 17
Elev 2 3 3 4 4 4 18
Elev 3 3 3 4 2 4 16
Elev 4 4 3 4 3 3 17
Elev 5 4 3 3 2 4 16
Elev 6 3 2 4 4 4 17
Elev 7 4 3 4 4 4 19
Elev 8 3 3 4 3 5 18
Elev 9 4 3 4 4 5 20
Elev 10 3 3 4 4 5 19
Elev 11 4 3 4 2 4 17
Elev 12 3 3 4 4 4 18
Elev 13 4 3 4 4 4 19
Elev 14 4 3 3 3 3 16
Elev 15 3 3 4 4 5 19
Elev 16 3 3 4 4 5 19
Elev 17 0 3 2 2 2 9
Elev 18 4 3 4 4 4 19
Elev 19 4 3 4 4 4 19
Elev 20 4 3 4 4 4 19
Elev 21 4 3 4 4 4 19
Elev 22 3 3 3 4 5 18
Elev 23 3 3 4 4 4 18
Elev 24 3 3 4 4 4 18
Elev 25 2 3 4 3 4 16
Elev 26 2 3 4 3 3 15

4.6 Elevintervjuer

Vi fick tillbaka lapparna med tillstdnd fran fordldrarna att intervjua och spela in deras barn,
fran sjutton av de tjugosex eleverna. Av dessa sjutton bad vi ldraren att vélja ut sex stycken,
tre pojkar och tre flickor. Vid tillféllet for intervjuerna hade det gétt en vecka sen de var ute
och strax innan hade de gjort en diagnos.

4.6.1 Elevintervju 1

I diagnostabellen kallar vi eleven for Elev 24 och han hade resultatet 18 podng. Eleven ville
forst inte bli intervjuad, men dndrade sig sen plotsligt och foljde med &dnda. Det var en blyg
pojke, som under storsta delen av intervjun undvek att titta pa ndgon av oss. P4 méanga av vara
frigor svarade han endast genom att nicka eller skaka pa huvudet. Nér han vil svarade var det
oftast med enstaka ord och oavslutade meningar. Han sa att han tyckte det var roligt att vara
ute, men ansdg inte att de brukade ha matematik ute nagon ging. Det som han tyckte var allra
roligast med att vara ute var fikan.

Han hade forst svart att komma ihdg vad de hade gjort vid utomhustillfdllet, men efter lite
ledtradar fran oss boérjade minnet klarna och han beréttade att “’vi skulle hitta fyra saker ute”.
Sen talade han om vad han hade hittat. Pa fragan vad de skulle anvénda dessa saker till, visste
han inte vad syftet var. Det tog dven en stund for honom att komma ihag vad de gjorde nir vi
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kom tillbaka till klassrummet. Efter en stunds funderande sa han ’Skrev upp vad alla hade
hittat mest av” och lite senare “man skrev upp olika streck”. Stapeldiagrammet som de gjorde
vid uppfdljningen dagen efter hade han svart att minnas, trots att han var en av eleverna som
var framme vid tavlan och fyllde i en av staplarna. Han hade dven svart att se nagra paralleller
mellan diagnosen och det som de gjort pa tavlan. Han sa att han tyckte att diagnosen var svar,
men sa sen “’Det var en hel sida som jag kunde... Det var den med bdckerna och nallarna.”
Dar var syftet att fylla i en frekvenstabell.

Niér vi fragade honom om var det &r roligast att ha matematik, inne eller ute, svarade han att
han tyckte det var roligare att vara inne och arbeta i matematikldroboken. Svaret kan ha
paverkats av att eleven inte kunde ge nagra andra exempel pé nér de arbetade med matematik
an 1 matematikldaroboken, varken inne eller ute.

4.6.2 Elevintervju 2

I diagnostabellen kallar vi eleven for Elev 7 och hon hade resultatet 19 poing. Denna elev var
en flicka, som var blyg och mest satt och tittade ner pa sin tréjdrm som hon pillade med. Hon
svarade pa de flesta av frdgorna med enstaka ord och kortare meningar. Hon tyckte att det var
bra att vara ute.

Hon mindes snabbt vad vi gjorde da vi var utomhus och berittade i dialog med oss vad hon
hittade. Hon kom dven ihag vad vi gjorde nér vi kom tillbaka till klassrummet, men hade svart
att formulera det med ord. Det gick lite lattare for henne nir hon skulle beskriva
stapeldiagrammet, men hon mindes inte vad det hette och hade inget minne av att de gjort ett
liknande diagram tidigare. Eleven hade forst svart att komma p& om de har nagon matematik
forutom i ldroboken. Efter en stunds funderande beréittade hon att de tillsammans med ldraren
raknar pa tavlan ibland. Hon sa att hon helst arbetade med matematik inne, men precis som
den tidigare eleven kan det bero pa att hon sammankopplade matematiken med ldroboken.

4.6.3 Elevintervju 3

I diagnostabellen kallar vi eleven for Elev 18 och han hade resultatet 19 poédng. Eleven var en
pojke, som var dppen och snabbt svarade pé vara fragor, oftast med hela meningar. Aven han
sa att han tyckte att det var roligt att vara ute.

Han borjade med att beritta att de brukade fika och ga podngpromenader och leta efter saker
nér de var ute. Han beskrev dven att de fétt leta efter lappar med fragor pd och att frigorna
ofta handlat om bocker som de har ldst. Men han visste inte om de hade haft matematik ute
ndgon gang. Eleven beskrev dven med en gang vad de hade gjort nér de var ute och riknade
upp vad han hade hittat. Nar vi fragade varfor de skulle samla saker svarade han att det var for
att ”vi skulle mala av dem pa ett papper.”

Han behdvde dock lite hjilp pé traven for att minnas vad de hade gjort nir de kom tillbaka till
klassrummet. Men efter en stund kunde han dven beskriva detta. Nar han skulle forklara hur
lararen redovisade antalet i frekvenstabellen, ritade han streck i luften medan han pratade.
Men han hade inte forstatt séttet att gruppera strecken i femgrupper. Han ritade fem streck 1
luften, medan han ridknade till fem hogt. Sedan gjorde han ett snett streck dver de fem
strecken. Vi fragade honom om detta sa att vi inte hade missforstatt honom, men han
forklarade igen pd samma sitt.

Aven nir vi frigade om uppfoljningen dagen efter behdvde han lite hjélp, men bérjade
relativt snabbt beskriva vad de hade gjort i dialog med oss. Det eleven borjade sdga var att de
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gjorde ett diagram. Direfter gav han en beskrivning av hur lararen ritat upp diagrammet pa
tavlan: ”Forst gjorde vi en fyrkant, sen gjorde vi sddana dér rutor, sen ritade vi 0,1,2,3 och sa
uppat. Sen sé skrev vi gris och sten och séddant. Sen fyllde vi i hur médnga som hade grés.”
Han tyckte att det var roligt att 16sa diagnosen och upplevde sjilv att han klarat det bra.

Niér vi frigade om hur de brukar arbeta med matematik inne, var det forsta han svarade
matematikldaroboken. Efter en stunds funderande kom han dven pa att de arbetade i ett
matematikhéfte och att de 4ven hade matematikkort som de kunde arbeta med. Han beréttade
att han har anvént dessa kort en gang. Da skulle han ga ut i kapprummet och ridkna krokar,
men avslutade med att siga "Men jag orkade aldrig det.” Eleven talade om att han tyckte om
matematik och da framforallt att arbeta i ldroboken.

4.6.4 Elevintervju 4

I diagnostabellen kallar vi eleven for Elev 3 och hon hade resultatet 16 podng. Hon var 6ppen
flicka och svarade oftast med hela meningar. Hon funderade ménga ganger innan hon svarade.
Denna elev tyckte bittre om att vara ute &n inne. Hon uppfattade det som att matematik
framforallt 4r ndgot som man gor i ldroboken.

Hon beréttade att de forst brukar fika nér de ér ute, efter det far de leka. Nér vi fragade om de
brukade fa nagon uppgift, svarade hon Vi brukar bygga ihop ord och sadant.” Vi gick sedan
over till att prata om tillfdllet nér vi var med och hon talade om att de letade efter saker och
berittade vad hon hittat. Pa frdgan om hon visste syftet med uppgiften svarade hon efter en
lang stunds funderande Nej, vi kanske skulle gora nagot roligt med dem.”

Nir vi senare i intervjun kom in pa vad de hade gjort i klassrummet, svarade hon snabbt och
behovde inte fundera. Hon borjade med att tala om att de gjort ett diagram och fortsatte sedan
1 dialog med oss att berétta Vi skrev upp pé tavlan vad vi hade hittat. Hur manga grejor vi
hittade av varje.” Sen kom vi in péd hur detta hade redovisats och hon beskrev med att rita i
luften ett snett streck och sa “ett sddant hér streck, nir det dr fem. Fyra stycken streck och ett
sadant hér streck och sé visade hon igen 1 luften hur det sdg ut. Hon fortsatte med Man har
streck sa man kunde ldgga till om det var ndgon mer.” Detta var ndgot som léraren hade sagt
under denna lektion.

D4 vi kom in pa uppfoljningen, da de hade gjort ett diagram, uppstod ett missforstand mellan
eleven och oss som intervjuade. Detta upptéckte vi inte forrdn vi transkriberade intervjun.
Eleven ténkte pd den uppgift som de fick i slutet av denna lektion och vi hade véra tankar pa
skapandet av diagrammet. Detta fick till f6ljd att vi pratade forbi varandra. Eleven blev dérfor
langa stunder tyst och sdg fundersam ut medan vi forsokte hjélpa henne pa traven genom att
berétta om diagrammet. Darfor fick vi ndstan inga svar pa fragorna som rorde detta. Det enda
som kom fram var att eleven svarade "Man réknade, sen ritade man upp sa” och visar
samtidigt 1 luften hur hon menar.

Hon uppfattade svarighetsgraden pd uppgifterna i diagnosen som “’lagoma”. Nir vi frigade
om hon ként igen ndgon av uppgifterna svarade hon att ”Ja, det diagrammet i slutet”. Hon
trodde att hon klarat av de flesta uppgifterna. Eleven kom dock inte ihag att de hade arbetat
med diagram pa tavlan forut i klassen, men sa att hon arbetat lite med detta i
matematikldroboken.
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4.6.5 Elevintervju 5

I diagnostabellen kallar vi eleven for Elev 12 och han hade resultatet 18 podng. Detta var en
Oppen pojke som svarade med korta meningar. Han var den av de elever som vi intervjuade
som nog mest uppskattade att vara ute. Han sa bland annat han tyckte om att vara ute for att
”det dr skont och lugnt”. Matematik i skolan forknippade han med ldroboken och ett
matematikhéfte som de hade.

Han berittade att de brukar f4 bygga och leta efter bokstdver nér de dr ute. Den dagen nir vi
var med hade han samlat in langt mer 4n fyra saker och han upplevde att det hade varit roligt.
Eleven talade om att de skrivit upp vad de hittat pa tavlan nér de kom tillbaka till
klassrummet. Han hade dven forstétt principen hur de redovisade hur ménga som hade samlat
in varje sak. Men nér vi fragade om varfor det var bra att redovisa i femgrupper svarar han
”For att man inte skall sudda ut dem.”. Vidare pratade vi om uppfdljningen dagen efter. Han
kom inte ihag att det hette diagram och kom forst inte ihdg vad de hade gjort. Han kunde efter
ett tag beskriva hur man fyller i ett diagram. Han sa att de inte hade arbetat med detta tidigare.
Niér vi talade om diagnosen tyckte han att uppgiften nir de skulle fylla i en frekvenstabell var
den som varit léttast. En del av frdgorna pa forsta uppgiften hade han upplevt som svéra, en av
dem hade han inte kunnat svara pa.

4.6.6 Elevintervju 6

I diagnostabellen kallar vi eleven for Elev 10 och hon hade resultatet 19 podng. Denna elev
var en flicka, som hade “koll pé ldget”. Hon svarade snabbt med utforliga meningar och hon
uttryckte sig endast muntligt. Eleven tyckte att det bésta 1 skolan var att ha gymnastik och att
vara ute.

Hon gav en utforlig beskrivning av hur det brukade ga till nédr de var ute. Vi brukar ga ner till
... och sa fikar vi. Sen far vi uppdrag. Vi brukar delas in i lag och s& gar vi podngpromenad
och lite sént.” Hon talade d&ven om vad de hade gjort nir vi var med och berittade vad hon
hade hittat. Eleven var den enda av de elever som vi intervjuade som kunde tala om vad syftet
var med uppgiften, hon forklarade det med att det var ”For att vi skulle gora ett diagram av
dem.”.

Eleven gav dven en tydlig bild av vad som hdnde nir de kom tillbaka till klassrummet. I
dialog med oss talade hon om att lararen hade fragat vad de hittade och sen skrivit upp detta
pa tavlan. Hon sa dven att strecken som ldraren skrev fungerade pa samma sitt som siffror.
Niér vi frigade hur ldraren hade redovisat om det funnits sju snigelskal, sa hon ”Hon hade
gjort fyra och ett streck Gver sa att det hade blivit fem och sen hade hon gjort tva till”. Hon
visste ocksa att de gjort liknande uppgifter i matematiklaroboken.

Vidare talade hon om att de gjort diagram pa tavlan tidigare och da hade det handlat om
sporter. Detta var det endast hon som kom ihag av de intervjuade eleverna. Eleven fortsatte
med att beskriva hur de gjort stapeldiagrammet vid det tillféllet vi var med. Vi ritade upp nio
rutor och sa satte vi olika grejor som vi hade hittat och sé& fick man rdcka upp handen f6r de
grejorna som man hade hittat och s fick man rdkna och sa fick man rita in det i diagrammet.”
Hon var medveten om att ifall det fanns sju stycken av en sak skulle man rita 1 sju rutor.

Hon upplevde det som hon forstatt néstan alla uppgifterna i diagnosen. Eleven kédnde sig lite

fundersam pa den uppgiften dér de skulle fylla i en frekvenstabell. Hon beskrev sina
funderingar sa hir ”Det var den som man skulle rdkna gosedjuren, for jag visste inte om man
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skulle rdkna med dem som var dir uppe ocksd.” Men det visade sig att hon gjort ritt och valt
att bara rdkna dem som var med pa bilden.

Vi bad henne att berétta om olika situationer d& de har matematik. D4 borjade hon med
matematiklaroboken och nir de var fardiga med den fick de fortsdtta med ett matematikhéfte.
Hon talade dven om att de arbetat med problemldsning i grupper tillsammans med
grannklassen, som dr en femma (klassen som hon gér i dr en tvaa). Hon sa att hennes grupp
hade valt att arbeta med en uppgift som hon forklarade s hir "Man hade tio ringar, sa skall
man ldgga dem pa varandra, men man fick inte ldgga en storre pd en mindre. S& det var lite
svart.” Hon sa sedan att hon tyckte att detta var det roligaste sittet att arbeta pd 1 matematiken.

4.6.7 Sammanfattning av elevintervjuerna

Alla elever som vi intervjuade uttryckte att de tyckte om att ha lektioner utomhus. De kunde
allihop tala om vad de hade gjort utomhus, men det var endast en som hade forstatt syftet med
uppgiften. Eleverna kunde dven redogora for hur de hade skrivit en frekvenstabell utifrén det
material som de hade samlat ihop. Nir det sen géillde skapandet av stapeldiagrammet utifrdn
frekvenstabellen, behovde flera av eleverna hjilp pa traven for att minnas vad de gjort.
Flertalet hade dven lite svért att uttrycka vad de hade gjort. Men de flesta verkade ha forstatt
hur man fyller i ett diagram. Det var endast tva av eleverna som visste att det hette diagram
och ingen av dem anvénde ordet stapeldiagram. Det var bara en av eleverna som mindes att de
tidigare gjort ett stapeldiagram pd tavlan tillsammans 1 klassen. Det var &ven samma elev som
var den enda som beskrev att de hade haft problemldsning 1 grupp 1 matematiken. Flertalet av
eleverna kunde bara komma pa att de arbetade med matematik i 1aroboken och i ett hifte som
hade samma upplagg.
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5. Diskussion

Vi kommer hér att fora en diskussion utifrn vért insamlade material och litteraturen vi lést.
Diskussionen har vi valt att dela in i underrubriker for att den skall bli mer l4ttlést. Vi borjar
med att diskutera runt det vi reflekterat 6ver dd vi observerat och intervjuat larare och elever.
Vi fortsitter sedan diskussionen med véra egna tankar och avslutar med vad som enligt oss
vore intressant att forska vidare om.

5.1 Arbetsmetod - innehall

I intervjun med ldraren framkom det att hennes fokus ligger pa utomhuspedagogik som
arbetsmetod och inte pa vad det kan tillféra de olika &mnena. Det 4r utomhuspedagogiken
som hon vill fylla med ett innehall. Det dr enligt var tolkning darfor som hon har valt att ha
vissa matematiklektioner utomhus. Hon sa dock i intervjun att hon anser att vissa elever lar
sig matematik battre ute. Att lirare ofta ldgger fokus pa arbetsmetoden istillet for innehallet ar
nagot som Alexandersson (1994) kom fram till i sin avhandling. Han anser att det borde vara
tvirtom, att det maste finnas ett specifikt innehall for att undervisningen skall bli meningsfull.
Haér far han dven medhall av Lowing och Kilborn (2002), Runesson (1996) och Madsén
(2002) som samtliga uttrycker en oro &ver att fokus hamnar pé arbetsmetoden istéllet for
innehdllet. De anser att detta kan paverka elevernas inldrning negativt. Det dr ocksa var
erfarenhet att det dr vanligt att arbetsmetoden hamnar i fokus. Nér vi pratade med andra lérare
under tiden som vi letade informanter, kom det i samtalen fram att fokus lag pa
utomhuspedagogik som arbetsmetod och inte pa innehallet. I den kommun dér vi gjort var
undersokning dr det just nu mycket populért att ga kurser 1 utomhuspedagogik.

5.2 Varfor utomhuspedagogik?

Lararen vi intervjuat viljer, enligt oss, alltsd att ldgga fokuseringen pa arbetsmetoden
utomhuspedagogik och inte pd matematikinnehallet under dessa lektioner. Hennes viktigaste
motiveringar till att ha utomhuspedagogik, frdmjar inte matematiken direkt, utan far
mojligtvis indirekta konsekvenser for matematiken. Dessa konsekvenser hade, enligt oss,
matematiken tillgodogjort sig &ven om hon inte valt att ha ett matematikinnehall under
utomhustillfdllena. Léraren véljer att arbeta med utomhuspedagogik mycket beroende pé att
hon anser att det stirker det sociala samspelet i klassen. Hon forklarar detta med att det ar
nyttigt for eleverna att ldra sig umgas pd andra stéllen &n i1 klassrummet och dven i olika
gruppkonstellationer. Har far hon medhall fran Ericsson (2004) som menar att det sociala
samspelet gynnas av att man bryter invanda monster samt byter lirandemiljd. Det sociala
samspelet har pd senare ar tagit en stor del av ldrarnas tid och kraft. Lararen vi intervjuade
ansag att eleverna maste vara trygga i sig sjdlva annars kan de aldrig ldra sig nagonting. Vi ér
av samma uppfattning och anser darfor det vara befogat att 14gga en hel del tid pa att stirka
det sociala samspelet. Hér har enligt oss utomhuspedagogiken ett stort syfte att fylla, om man
arbetar aktivt i klassen med det sociala samspelet. Detta gynnar dé indirekt &ven matematiken,
da det 1 Skolverkets (2004) rapport PISA 2003 framkommer att det finns ett starkt samband
mellan 14g prestation i matematik och éngslan.

En annan orsak som ldraren anger styr hennes val att arbeta med utomhuspedagogik &r att
bdde hon sjilv och eleverna tycker mycket om att vara utomhus. Som skal till detta menar hon
att de far fysisk aktivitet och mojlighet till fri lek. Hon later dven alltid eleverna ha fri lek nar
de dr ute. Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) menar att barnen utvecklar sin sociala
kompetens genom att leka tillsammans. De tar 4ven upp att leken stimulerar spraket, fantasin
och kreativiteten. Aven i elevintervjuerna kom det fram att de upplevde det positivt att vara
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utomhus, vilket ocksa &r tydligt i litteraturen om utomhuspedagogik. Exempelvis Molander
m.fl. (2006) tar upp olika bonuseffekter som utomhuspedagogiken kan ge, sdsom frisk luft,
okad fysisk aktivitet och naturupplevelser. Inte heller detta dr ndgot som motiverar till att ha
matematik utomhus. Vi anser dock att det kan fa indirekta konsekvenser for matematiken da
eleverna Ovar sig i att samarbeta och att uttrycka sig.

Ytterligare ett skal till att arbeta med utomhuspedagogik som lararen tog upp var vikten av att
eleverna far se, hora och framfor allt gora. Detta tas upp pa flera stillen i litteraturen. Redan
pa 300-talet f.Kr. uttalade Aristoteles sig om att barnen behovde fa anvidnda sina olika sinnen
for att fi kunskap om omvirlden. Aven Comenius argumenterade for detta pd 1600-talet, d&
han betonade vérdet av att anvinda alla sinnen, s langt som mgjligt. [ utomhuspedagogiken
laggs stor tonvikt pd att gora. Detta gynnar enligt ldraren alla elever, men sérskilt elever med
en mer praktisk laggning. Att vi lar pa olika sitt finner man stod i hos Gardner och hans teori
om de nio intelligenserna. Dér foresprakar han att olika inldrningsmetoder bor samspela, for
att alla elever skall fa komma till sin rétt. Enligt var uppfattning 4r matematik utomhus oftast
synonymt med laborativ matematik. Den handlar i grunden om att 14ta eleverna fa arbeta
praktiskt med matematik. Malmer (2002) menar att elever med inlérningssvarigheter i
matematik fir béttre forutsittningar att tillgodogora sig begreppsbildningen om de “far arbeta
med hand och 6ga i kombination med att de beréttar vad de gor och ser”. (s. 92)

I lararintervjun kom det fram att ldraren ansag att vissa elever kom battre till sin rétt, da de
hade lektioner utomhus. Detta géllde, enligt henne, &ven inom matematiken. Hon sa att hon
valde att ha matematik ute d& hon ansdg att den bidrog positivt till vissa elevers matematiska
inldrning. Har far hon stéd av Ericsson (2004) som menar att utomhuslektioner ger andra
forutséttningar for prestationer och fardigheter och kan darfor starka ménga barn som kdnner
att de inte alltid duger i den traditionella undervisningen. Aven Molander m.fl. (2006) skriver
om just detta. Hir skriver de att det 4r andra elever som kommer fram utomhus, dn det dr inne
1 klassrummet. Detta mérkte vi sdrskilt hos en av de elever som vi foljde under
utomhuslektionen och dven senare intervjuade. Pojken var véldigt naturintresserad och kom
verkligen till sin rétt i utemiljon. Kénslan av att lyckas stirker naturligtvis hans sjalvtillit. I
PISA-rapporten 2003 framkom det att sjélvtillit &r en av de faktorer som samvarierar starkast
med matematisk prestation”. (s. 18) Var uppfattning &r att detta stimmer. For att sjdlvtilliten
skall komma matematiken tillgodo, anser vi att det &r viktigt att pojken sammankopplar
utomhustillfallet med matematik. I intervjun med honom kom det dock fram att han inte
gjorde detta. Aven Molander m.fl. (2006) tar upp att matematik inte bara handlar om
grundlidggande begrepp och 16sa problem, utan dven om sjéalvfortroende. Detta anser
forfattarna att eleverna trinar valdigt bra utomhus, dé de fir anvénda hela kroppen och alla
sinnen.

5.3 Att tinka pa vid utomhuspedagogik

For att eleverna skall kdnna sig trygga véljer lararen som vi intervjuade, att alltid ga till
samma plats nédr de har utomhuslektioner. Hon stdds hér av Ericson (2002) som menar att det
ar viktigt att eleverna kanner trygghet och far en kénsla for platsen. Trygghet &r, enligt henne,
grunden for larande. Att atervénda till samma plats gor att eleverna inte behdver ta tid till att
utforska ett nytt stélle. Det dr d&ven var uppfattning att eleverna blir trygga av att man véljer
samma omrade. Det kan vara bra eftersom eleverna da kan ldgga kraften pa att 16sa de
matematikuppgifter de fir vid utomhustillfallet. Vi kdnner oss dock lite fundersamma om
detta alltid ar stimulerande for eleverna. Vi anser att det ibland kan vara bra for elevernas lust
till larande, att uppticka nya omraden.
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I lararintervjun framkom att hon valde uppgifterna utomhus med tanke pa vad de arbetade
med 1 matematiken inomhus, for att fi en rod trdd genom hela d&mnet. Detta anser vi vara
positivt for elevernas inlirning i matematik. Aven om matematikinnehallet 4r underordnat
arbetsmetoden i hennes planering av undervisningen, har hon dnda ett syfte med uppgifterna
utomhus. Som vi tidigare tagit upp i diskussionen, formedlade hon dock inte syftet med
matematikuppgiften utomhus till eleverna. Detta trots att hon i intervjun sa hon tyckte att det
var viktigt. Resultaten av diagnosen vi gjorde i klassen visade dock att majoriteten av eleverna
forstétt innehallet 1 undervisningen.

5.4 Vara observationer

Vi anser att man som ldrare maste vara observant dd man véljer ett praktiskt arbetssétt i
matematik, sa att det inte blir enbart ldraren sjdlv som utfor det praktiska och later eleverna
titta pa. Det dr viktigt att eleverna sjdlva ocksa far vara aktiva, eftersom vi anser att det
paverkar deras inldrning positivt. Pramling Samuelsson och Sheridan (1999) menar att det for
eleverna &r viktigt att f4 “praktiska erfarenheter av teoretiskt kunskapande arbete och att de
praktiska omradena blir mer teoretiskt reflekterande”. (s. 48) Naturligtvis finns det tillfdllen
da lararen bor vara den som &dr mest aktiv, exempelvis nir man som larare vill konkretisera sin
undervisning. Detta gjorde ldraren vid de tillfdllena vi observerade i klassrummet. Hon hade
dé gemensamma genomgangar for att visa eleverna hur man upprittar en frekvenstabell och
ett stapeldiagram. Betydelsen som dessa ldrarledda genomgéngar i matematik har for
elevernas fOrstaelse, tar Lowing och Kilborn (2002) upp. For att ytterligare forstarka sin
genomgang kunde hon, enligt oss, ha latit eleverna sjilva fa arbeta vidare parvis med liknande
uppgifter. Da kunde de ha fatt anvindning av den fakta som de inte utnyttjat i den
omfangsrika frekvenstabellen de sammanstéllt. Det som vi dock observerade var att eleverna
till stor del var askédare. Lararen sa att det ar viktigt att eleverna far arbeta praktiskt, men
under tillfdllena efterat i klassrummet &r det néstan bara hon som arbetar praktiskt och
eleverna svarar endast pa hennes fragor. Visserligen var de aktiva nér de samlade in materialet
som skulle ligga som grund till frekvenstabellen.

Uppgiften eleverna fick utomhus var att samla ihop fyra saker var. Uppgiften i sig hade ingen
matematisk mening, s& i denna bemérkelse blev det ingen matematik utomhus. Men sakerna
anvindes senare 1 klassrummet som underlag till en frekvenstabell och ett stapeldiagram. Utan
denna uppfoljning inomhus hade detta utomhustillfille inte fatt ndgon anknytning till
matematik alls. Vi anser att det ur denna synvinkel varit béttre att vdlja en annan
matematikuppgift om statistik, dir eleverna kunde ha fatt mojlighet till att diskutera
matematik och dven tydligare forsta att man kan arbeta med matematik pd andra sétt n 1
laroboken. Den uppgift som ldraren valde hade man utan problem kunnat hitta material till
inomhus, vilket ldraren ocksa gjort tidigare. Vi ar lite forvdnade over valet av uppgift da
lararen 1 intervjun sa att “statistik ar ju valdigt latt att gora ute”. Det skulle dven béttre
motivera den tid som tas frdn matematiken och laggs till utomhuspedagogiken. Vi gick
tillsammans dven igenom ett flertal bocker inom utomhuspedagogik, som alla hade manga
tips och idéer pd vad man kunde gora utomhus. Dér fanns en hel del tankar om vad man
kunde gora i matematiken ute. Uppgifterna horde framst till kategorin laborativ matematik.
Flertalet av uppgifterna liknar i mycket de uppgifter som anvénds i matematiken inomhus.
Detta anser vi inte vara fel, men det tillfor ingen ytterligare variation till matematiken.

Liraren vi intervjuade ansdg att det dr viktigt att eleverna ser ett samband mellan matematiken
och uppgiften de far da de ar ute. Vid elevintervjuerna framkom det dock att endast en av
eleverna sag sambandet. En av orsakerna till detta kan vara att lararen inte forklarade syftet
med insamlandet av materialet d4 hon gav direktiv for uppgiften utomhus. Kernell (2002)
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menar att det dr “centralt for elevernas forstdelse av verksamheten att vi forklarat vara
intentioner”. (s. 37) Utifran detta drar vi slutsatsen att man inte kan vara tydlig nog, dd man
forklarar for eleverna. Av egen erfarenhet vet vi att det &r latt att glomma att beskriva syftet
med undervisningen for eleverna. En konsekvens av detta var ndgot som framkom under
elevintervjuerna, dé flera av eleverna endast forknippade matematik med att arbeta i
laroboken. Detta trots att ldraren berdttade 1 intervjun att hon inte endast arbetar utifran
laroboken, utan varierar sin matematikundervisning. Elevernas uppfattning stimmer bra
overens med vad som stdr i Skolverkets (2003) rapport Lusten att ldra — med fokus pa
matematik. Didr star det att bade lirare och elever i grundskolan i stort sétt forknippar
matematiken med ldroboken. Att inse vikten av att matematiken 4r en del av var omvirld och
inte bara finns i laroboken &r ndgot som Englund och Lahti tog upp i sin foreldsning pa
matematikbiennalen 2000.

Vid utomhustillfdllet vi observerade, hade lararen valt att 1ata eleverna arbeta enskilt. Hon
motiverade sitt val med att det gjordes av sociala skil, da ett flertal av eleverna i klassen
behovde trina pa att std for en egen asikt. Annars brukar hon ofta 14ta dem arbeta 1 olika
gruppkonstellationer. Aven vid de tillfillena gor hon det pa grund av sociala skil, eftersom
hon anser att eleverna behover tréna pé att arbeta med olika personer. Hon utgér inte fran
innehallet i matematikuppgifterna da hon delar in eleverna i grupper, utan tianker fraimst pa det
sociala samspelet. Inte heller vid denna planering av undervisningen &r innehallet det centrala.
Lowing och Kilborn (2002) tar upp att kommunikationen mellan elever och larare/elever ér
viktig for den matematiska forstdelsen. For att denna kommunikation skall bli meningsfull
méste eleverna ha ett matematiskt sprak. De far dven medhéll av Pramling Samuelsson och
Sheridan (1999) och Malmer (2002). Lowing (2006) hdavdar ocksa att det finns en risk med
att vdlja grupperingarna utifrin sociala skél, da det inte alltid frimjar det matematiska
samtalet.

Uppgiften ldraren valt att ha pd den utomhuslektion vi observerade, uppmuntrade inte till
matematiska samtal. De uppgifter hon gjort tidigare, verkade dock ha varit béttre ur denna
synpunkt. Vi anser att det dr bade gruppkonstellationen och uppgiftens utformning som
paverkar kommunikationen. Detta &r ndgot som man som ldrare bor tdnka pa i sin planering
av en lektion. Lowing och Kilborn (2002) menar att det krivs att lararen har anvént det
matematiska spréket i sin undervisning, sa att eleverna har fétt en kunskap om det. De tar
ocksa upp att kunskapen om det matematiska spraket d&ven paverkar eleverna da de ska losa
skriftliga uppgifter. Detta var ndgot som vi noterade da vi genomforde diagnosen i klassen.
Fréagorna som vi fick av eleverna vid tillfallet for diagnosen, handlade allihop om att de
behovde hjélp med tolkning av texten i frdgorna.

Vid genomgéngarna inne i1 klassrummet som vi observerade, var det vildigt manga ginger
som ett antal elever bara svarade rétt ut. Detta gav, enligt oss, inte mdjlighet for alla elever att
hinna reflektera sjdlva och inte heller att gora sina roster horda. Emanuelsson m.fl. (1996)
menar att ’lararen har en mycket viktig uppgift nér det géller att leda de matematiska
samtalen”. (s. 46) De anser vidare att det dr viktigt att engagera alla elever och lata dem
komma till tals.

5.5 Varfor inte utomhuspedagogik?

I litteraturen kunde vi inte finna mycket som talade emot att anvénda sig av
utomhuspedagogik i undervisningen och definitivt inget som talade emot
utomhusmatematiken. Men i intervjun med l4raren tog hon upp tidsbrist da hon ansag att
tillfillena utomhus kravde mer av planering och uppfoljning. Vi anser det darfor vara extra

27



viktigt att tdinka igenom innehallet noga, for att det ska vara motiverat att ha matematik
utomhus. Hon ndmnde dven problemet med att alla elever inte alltid hade “’kléder efter vider”.
En sak som vi reagerade pa under utomhustillféllet var att ingen av eleverna beklagade sig,
trots att vddret var regnigt och en del saknade regnklidder och stovlar. Vidare tar hon upp
svarigheten med att som ensam ldrare g ut, sirskilt om man har utatagerande elever. Det
sistndmnda dr ndgot som dven kommer fram 1 litteraturen, dir Strotz och Svenning (2004)
skriver att larare kan kinna en rédsla for att 1dimna det trygga klassrummet.

5.6 Vara tankar

Vi dr medvetna om att vi inte kan dra nagra generella slutsatser av var fallstudie. Uppgiften
som eleverna fick vid det utomhustillfdlle vi observerade innebar i sig sjdlv inte ndgon
matematik. Detta gor det svarare for oss att bedoma relevansen av att ha matematik utomhus.
Men med hjilp av det material som vi samlat in och det vi har lést i litteraturen har vi under
arbetets gang dock fatt ménga tankar kring detta. Vi anser att utifran resultatet av var
fallstudie, har utomhuspedagogiken inte ndgon sjélvklar plats 1 vr matematikundervisning.
Var uppfattning ir att om vi viljer att arbeta med matematiken utomhus bor vi tdnka pa nagra
punkter.

Det forsta man som ldrare bor tdnka pé dr att endast anvéinda utomhuspedagogiken 1
matematiken nér det gynnar innehallet. Det maste alltid vara innehallet, och inte
arbetsmetoden, som &r det centrala i undervisningen. Lirare bor tdnka igenom vilket det
specifika innehéllet skall vara och dé helst koppla samman det med det som sker i
matematiken inomhus. De méste sedan utifran det medvetet vélja uppgifter och arbetssétt som
kan belysa innehéllet tydligare for eleverna. Larare maste ocksé sjélv reflektera over vilka
omraden 1 matematiken som skulle tjédna pa att varieras med utomhuspedagogik. Ett omrade
som vi upplever vara naturligt om man vill arbeta med matematik utomhus, ar geometri. Det
tillfor eleven ytterligare en dimension av till exempel ldngd, area och volym. Det ger ocksa en
storre forstéelse av kartor.

En annan sak &r att man som larare ar tydlig med det syfte som uppgiften har, gdrna bade
utomhus och da de kommer tillbaka till klassrummet. Detta for att eleverna ska fa en
forstaelse for de ssmmanhang och samband i innehéllet som uppgiften vill fortydliga. Det
hjilper dem dven att se matematiken i ett vidare perspektiv och fir dem att forsta att
matematik inte bara ar att arbeta i ldroboken.

De tillfadllen vi observerade visade tydligt hur viktigt det 4r med uppfoljning i klassrummet.
Detta for att eleverna skall i en storre behallning av det de gjort utomhus. Madsén (2002)
framhéller vikten av att ta upp de centrala begreppen och belysa dem for eleverna. For att
“utan ett dkta engagemang i1 innehdllet kommer annars eleverna att ’16sa uppgifter’ istéllet for

att ’1ara sig’.” (s. 56) Vi anser dirfor att uppfoljning av utomhustillfillet ofta &r en
forutsittning for ett bra ldrande for eleverna.

Ytterligare innebdr utomhustillfdllena goda mojligheter for lararen att 14ta elever arbeta 1
grupp med uppgifter som stimulerar det matematiska samtalet. Men for att detta skall vara
givande for elevernas ldrande, méste ldraren vélja uppgifter efter deras formaga. Det &r ocksé
viktigt att dela in eleverna i grupper som frimjar deras matematiska samtal.

Punkterna vi hir tagit upp géller naturligtvis alltid nir man planerar en matematiklektion, men
vi anser det vara dnnu viktigare nir man dr utomhus. Detta eftersom ramarna da ar ldsare och
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det d& behovs en tydligare struktur for att eleverna skall tillgodogora sig undervisningen.
Malmer (2002) skriver angdende laborativt och undersdkande aktiviteter att ”ju storre frihet
man ger at eleverna, desto fastare rutiner maste man ha”. (s 179) Vi anser att det &dven tar
langre tid att genomfora en uppgift utomhus an inne, eftersom det kravs mer tid till planering,
genomforande och uppfoljning. Detta dr alltsd ndgot man maste vara medveten om som ldrare
d& man viljer att arbeta med matematik utomhus.

5.7 Vidare forskning

Efter att vi slutfort vart arbete kénner vi att det finns ytterligare nagra fradgor som vi skulle
vilja ha svar pa. Mycket av den forskning som vi tagit del av géller utomhuspedagogiken ur
mer allmén synvinkel. Det vi saknar i forskningen &r vilken typ av matematikinnehall som
skulle vinna pa att genomforas utomhus, som ett komplement till inomhuslektionerna. Den
bok som framf0r allt tar upp matematiken utomhus ar A¢¢ ldra in matematik ute, skriven av
Molander m.fl. (2006). Trots att boken, enligt oss, dr mycket inspirerande, kan vi ocksa se en
brist med den. Tyvérr har ingen av forfattarna ndgon matematisk bakgrund pa akademisk
niva, dven om de dr ldrarutbildare. De har darfor tagit hjilp av matematikkunniga kollegor for
att sammanstélla boken. Ytterligare ndgot som har varit svart att hitta i litteraturen och som vi
anser skulle vara befogat att forska vidare om, &r ett problematiserande av
utomhuspedagogiken. Trots att vi 14st en mingd litteratur inom omrédet, har den frimst varit
skriven av foresprakare av utomhuspedagogik. En annan sak som skulle ha varit intressant att
veta mer om, dr om och i sé fall hur, utomhuspedagogiken kan stodja starka respektive
svagare elever i matematik. Vi undrar om det kan vara s att ndgon av dessa bada grupper har
mer att vinna, genom att arbeta pa detta sitt.
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Till fordldrarna i klass 2 pd ...skolan Bilaga 1

Vi ér tva lararstudenter som dr inne pa var sista termin i utbildningen. Just nu
arbetar vi med vart examensarbete, som skall handla om matematik utomhus.
For detta behover vi ett underlag och kommer dérfor att vara med vid ndgra
tillfallen 1 klassen under veckorna 47 & 48. Vi vore darfor tacksamma om vi
kunde fa tillstdnd av er fordldrar att spela in era barn pd mp3 d& vi observerar
och eventuellt intervjuar dem. Underlaget kommer sedan att hanteras anonymt
och forstoras efter vi bearbetat det.

Tack pé forhand!

Carina Anderilv & Camilla Wickstrand

Om ni undrar ndgot kan ni nd oss pé foljande telefonnummer:
Carina

Camilla
{/

Jag tillater att far medverka i
ey . elevens namn

undersokningen.

Jag tilldter inte att far medverka i
_ elevens namn

undersokningen.

malsmans namnteckning



Lararintervju 20/11-06
Allmént
e Har du ndgon utbildning inom utomhuspedagogik?
e Hur ofta har du utomhuspedagogik?
e Hur ling tid varje géng?
Beritta om hur du planerar en utomhuslektion!
e Hur stor del av lektionen planeras?
e Forkunskaper?
Hur genomfor du en utomhuslektion?
e Helklass/halvklass?
e Samling forst/sist?
Hur foljer du upp lektionen?
e Antal tillfillen?
e Vad gor ni?
Vad anser du ir fordelarna med utomhuspedagogik i matematiken?
e Vad ér podngen?
e Jamfort med laborativ matematik?
Hur har du tinkt for denna vecka?

e Matematikens innehall?
e Nagon dndring for att vi ar med?

Bilaga 2



Bilaga 3

1. Eleverna 1 tva klasser har valt amnen for “elevens val”. Deras larare har
prickat av deras val 1 en tabell som kallas frekvenstabell. S& hir ser tabellen ut
nar de ar klara.

Elevens val Antal barn som valt
S16;d T |
Idrott T T
Svenska 11

Matematik T 11

Bild M

Svara pa foljande fragor:

a) Hur manga elever har valt matematik? ...................

b) Vilket amne har flest elever valt? ................

¢) Hur ménga fler elever har valt idrott 4n svenska? ..................

d) Hur manga elever dr det sammanlagt i de tva klasserna? ............



2. Eleverna i en klass har tagit fram leksaker ur ett forrdd. Du kan se alla
leksakerna ldngs ned pa sidan. Nu skall de ta reda pd hur manga leksaker det
finns av varje slag. De gor dérfor en tabell (frekvenstabell) som ser ut s& hir. Du
skall nu hjélpa eleverna att fylla i tabellen.

Leksak Antal




3. Barnen paé fritids viljer vilken frukt de vill ha till mellanmél. Varje barn har
satt en bild av sin frukt i diagrammet.

Frukter

apple paron apelsin kiwi banan

a) Vilken frukt valdes av flestbarn? ..................oooiiiiiL.
b) Hur manga barn valde paron? ...............
c) Vilken frukt valdes avtre barn? .....................oool

d) Hur ménga barn var det i gruppen? ...................



4. Barnen i klassen har fatt frigan vilket husdjur de tycker bast om. Resultatet
sammanstilldes sedan i1 den hér tabellen.

Viket husdjur tycker du bast om?

A

: ||

katt hund fiskar hamster hést

\O T US R Y. @)

a) Vilket husdjur tyckte barnen bast om? ...
b) Hur manga av barnen tyckte bast om hundar? ...............
c) Vilka tva djur var lika omtyckta? ...........ccooiiiiiiiii

d) Hur minga barn var det i klassen? ..................



5. Under en bilresa gissar familjen gétor. Stefan prickar av vem som gissat rtt.
Niér resan ar klar ser tabellen ut sa hér.

Rita ett stapeldiagram som beskriver resultatet. Glom inte att numrera fran noll
och uppét!

Antal ratt

MammaM|||
BEN

Pappa

Emma | | |

Stefan M |

Mamma Pappa Emma Stefan



Elevintervjuer 28/11-06

Allmént om utomhuspedagogik
Hur tycker du det 4r med utedag?

Vad brukar ni gora?

Utedagen den 21/11-06
Vad gjorde ni sist pd utedagen?
Varfor gjorde ni det?

Vad larde ni er?

Atersamling i klassrummet den 21/11-06
Vad gjorde ni d&?
Varfor gjorde ni det?

Vad liarde ni er?

Uppfoljningslektion den 22/11-06
Vad gjorde ni d&?
Varfor gjorde ni det?

Vad larde ni er?

Diagnosen fran idag plus lite allméin avslutning
Hur var provet ni gjorde idag?

Kunde du alla fragor?

Hur dr det att ldra sig matte nidr man dr utomhus?

Ar det bittre eller simre 4n inne?

Bilaga 4
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