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Sammendrag

Denne masteroppgaven er en presentasjon av en kvalitativ kasusstudie med tema knyttet
uteskole og matematikk, hvor jeg ser pd hvordan en erfaren lerer bruker metoden pé
mellomtrinnet. Forskningen setter sekelys pa hva som gjor at denne lereren lykkes med
uteskole og hvorfor hen fortsetter a ta elevene med ut for & leere matematikk. I tillegg ensket
jeg & utvide min egen kompetanse innen undervisning utenfor klasserommet da dette er en
undervisningsmetode jeg selv er interessert i og ensker & benytte meg av som nyutdannet

leerer.

Gjennom en kasusstudie har jeg benyttet meg av metodene observasjon og intervju for &
samle inn datamateriale som skal gi meg et grunnlag for & besvare problemstillingen.
Informanten i studiet gjennomferte to undervisningsekter utenders, og en undervisnings okt
innenders som var etterarbeid i tilknytning til opplegget som ble utfort utenders.
Datamaterialet jeg samlet inn ble analysert gjennom metoden tematisk analyse som resulterte

1 atte funn.

Funnene i studien viser til hvordan lererens egeninteresse, og i dette tilfellet friluftsliv, kan
bidra til & utvikle undervisningsopplegg utenders som gir elevene muligheten til & utforske
virkelighetsnare kontekster innen matematikkfaget. Lererens matematikkdidaktiske valg
innen oppgavevalg som bygger pa drefting og tanker rundt svarene, som kombineres med at
elevene selv bygger konkreter i naturen kan bidra til en utvikling av forstéelse for
matematikken. Det blir ogsa beskrevet hvordan lereren bruker konkreter og erfaringer fra
uteskolen i den videre opplaringen i klasserommet, og hvordan elevene far felles
knutepunkter i undervisningen ved at de husker bedre hva de har gjort utenders. Et annet

viktig funn er hvordan dynamikken i elevgruppen forandres nar de har matematikk utenders.
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1 Innledning

Denne masteroppgaven er en kasusstudie som forsgker a belyse hvordan en lerer med
erfaring innen uteskole bruker uteskole i matematikkundervisningen. Jeg gjor forst rede for
bakgrunnen til oppgaven, deretter presenterer formélet og problemstillingen til oppgaven, for

jeg avslutter dette kapittelet med & presentere resten av oppgavens struktur.

1.1 Bakgrunn

Da jeg selv gikk péd barneskolen husker jeg vi brukte mye tid utenders, gleden for a vere ute
ble storre og sterre. Men i overgangen fra barneskolen til mellomtrinnet ble det mindre tid
utenders 1 skolen. P4 ungdomsskolen var det klasseromsundervisning som dominerte hvor
undervisningen var i stor grad preget av lereren som forklarte og skrev pa tavlen, og vi elever
skulle deretter lose oppgaver i matematikkboken. Gjennom praksisperiodene pa
grunnskolelarerutdanningen ensket jeg 4 variere matematikkundervisningen for & gjore
matematikken mer spennende og for & skape variasjon for elevene. Noen eksempler fra
praksisperiodene er at vi har malt Fibonacci sekvensen med farget vann i sneen, filmet
basketballkast for & bruke det til & underseke andregradsfunksjoner og hatt forskjellige
balleker kombinert med regning. A se hvordan elevene har lzert matematikk med et smil har
gjort at dette er noe jeg har gnsket & ta med videre nar jeg skal ut i skolen & undervise. Med
denne forstehandserfaringen som opplevdes sveart positiv, kom det ogsa et enske om a kunne

bidra med forskning innen feltet, bade for konseptet uteskole og min egen.

Ifolge overordnet del av lereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7) skal elevene
oppleve lering gjennom sansing og tenkning og gjennom praktiske aktiviteter. Det skrives
ogsa om at elevene skal fa muligheten til & utvikle naturglede, respekt for naturen og klima og
miljebevissthet. Gjennom opplaringen skal elevene fa oppleve naturen og se pa den som en
kilde til leering (Kunnskapsdepartementer, 2017, s. 8). Kunnskapsdepartementet (2017, s. 17)
skriver ogsa at skolen skal serge for at opplaringen er tilpasset til elevenes forutsetninger, da
elevene begynner pa skolen med ulike erfaringer, forkunnskaper, behov og holdninger. En
leerer kan tilpasse oppleringen til elevmangfoldet gjennom arbeidsformer, bruk av
pedagogiske metoder, variasjon pa leremidler, organisering av klasserommet, og i arbeidet

med leringsmiljeet, lereplaner og vurdering (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17).

En av metodene man kan variere undervisningen pé er ved bruk av uteskole. Da kan elevene

oppleve lering gjennom praktiske aktiviteter og i tillegg legge til rette for det de kaller
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naturglede. Utdanningsdirektoratet (2021) beskriver uteskole som en morsom og inspirerende
leeringsarena for elevene, i tillegg vil det veere mulig for leereren & legge opp undervisningen
pa en annen méte som kan vare praktisk, utforskende og aktiv. Det blir ogsé presisert at det
kan vaere utfordrende med undervisning ute, derfor vil god struktur, tydelige beskjeder og
organisering std sentralt i en eventuell planleggingsfase. Det blir spesielt presisert for lerere
om viktigheten av at det skapes en sammenheng mellom undervisningen inne og ute

(Utdanningsdirektoratet, 2021).

Under fagets relevans og sentrale verdier i Lareplan i matematikk (Kunnskapsdepartementet,
2019) blir det beskrevet hvordan elevene gjennom modellering og bruk av naturen og
samfunnet skal forstd sammenhenger og modellering. Modellering blir beskrevet som en
beskrivelse av virkeligheten i matematisk sprik. Det blir ogsa beskrevet hvordan elevene skal
bruke matematiske representasjoner i forskjellige sammenhenger gjennom egne erfaringer og

matematiske samtaler (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Det legges vekt pa at opplaeringen ogsa skal gjennomfores 1 form av praktiske aktiviteter i
skolen, og lereplan i matematikk vektlegger i fagets relevans og kjerneverdier at opplaringen
skal bruke naturen og samfunnet i oppleringen. Det vil derfor vere et grunnlag a bruke
uteskole som et innslag av variasjon i oppleringen i matematikk, for a bidra til variasjon 1

opplaeringen og tilfere den en inspirerende laeringsarena som kan oppleves lystbetont.

Uteskole har stor utbredelse i norsk barneskole, Mjaavatn et al. (2004) viser til en
undersokelse som viser at 90% elevene pa forstetrinn i norsk skole hadde uteskole en halv dag
i uken. Men etter forstetrinn avtas det gradvis ned til 10% pa sjette- og syvendetrinn.
Forskning gjort av Fégerstam (2014), Fagerstam & Samuelsson (2014), og Fagerstam &
Blom (2013) viser at uteskole kan bidra til skning av elevenes trivsel, motivasjon og laering
pa mellomtrinnet, samt at elevene husker bedre hva de har gjort og leert utenders. En studie
som undersoker utbredelsen av uteskole i Danmark av Eggersen (2020) viser til at det er et
behov for utvikling av uteskoledidaktikken gjennom fagdidaktikere som kan vere med pa &

kvalitetssikre og utbedre uteskolen ogsa for de eldre elevene i skolen.
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1.2 Formal og problemstilling

Gjennom denne kasusstudien ensker jeg & dokumentere hva som kjennetegner en laerer med
lengre erfaring innen bruk av uteskole som leringsarena, da med utgangspunkt i faget
matematikk. Jeg underseker ogsd hvordan laereren benytter seg av uteomradet for & undervise
matematikk pa mellomtrinnet. Motivasjonen for denne undersgkelsen er at jeg selv ensker &
utvide min kunnskap om hvordan uteskole kan brukes i opplering av matematikk nér jeg selv
skal ut 1 leereryrket. Jeg matte derfor oppseke en lerer som har benyttet seg av uteskole 1
matematikkundervisningen over flere ar, og samle data for & fa svar pd hva som kjennetegner

matematikkundervisning i uteskole med en erfaren lerer.

Pa bakgrunn av dette har jeg formulert folgende problemstilling: Hvilke kjennetegn har

matematikkundervisningen i uteskole pa mellomtrinnet med en erfaren leerer?

1.3 Oppgavens struktur
Kapittel 1 benyttes som et innledningskapittel hvor oppgavens relevans, bakgrunn og

problemstilling presenteres.

I kapittel 2 blir relevant litteratur og teori presentert. Kapittelet starter med & gjore rede for
sosiokulturell leeringsteori av John Dewey og Lev Vygotskij, og hvordan uteskole i
matematikk kan forankres i dette. Deretter gjor jeg rede for begrepet uteskole og hva som
kjennetegner uteskole i dag, og hvordan begrepet blir definert av ulike forfattere og forskere.
Deretter belyser jeg hvordan matematikk kan leres utenders for kapittelet avsluttes med
matematikkdidaktisk teori om forstielse, kartlegging av undervisningspraksis og hva som
kjennetegner sterke matematiske klasserom som skal knyttes opp til studiens empiri 1 kapittel

4 — presentasjon av funn og diskusjon.

I kapittel 3 gjor jeg rede for studiets forskningsdesign og metodiske valg, for jeg beskriver
hvordan jeg brukte ulike metoder for & samle inn data til studiet, og hvordan data ble analysert

gjennom tematisk analyse.

I kapittel 4 blir funn presentert og dreftet, jeg har valgt 4 presentere og drefte funn i samme
kapittel da det for meg er mer oversiktlig. Funnene blir dreftet i lys av teori som er presentert

1 kapittel 2.

I det avsluttende kapittelet oppsummerer jeg og svarer pa problemstillingen som ble

presentert i kapittel 1.
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2 Teorikapittel

2.1 Leeringsteori
I dette delkapittelet gjor jeg rede for sosiokulturell leringsteori, og hva som kjennetegner

John Dewey og Lev S. Vygotskijs pedagogikk.

Med sine 40 beker og 700 artikler er John Deweys slagord «Learning by doing» velkjent for
mange. Dewey onsket & endre undervisningsmetodene slik at de passet til nyere kunnskap om
hvordan mennesker larer, han mente at fordi vi er sosiale, er det gjennom samhandling med
vére omgivelser vi utvikler et begrep om verden (henvist i Lillejord, 2018, s. 197-198).
Dewey mente leringsprosesser var dynamiske, og learning by doing handler om at det finnes
en kobling mellom kunnskap og aktivitet som er ulgselig. Det skulle ikke forstas slik at
aktivitet i seg selv var nok for & skape lering hos elevene, elevene ma ha noe a lere om, som
fagstoff og problemstillinger, men de ma ogsé reflektere over det de arbeidet med for & skape
leering, derfor kan til ogsa tilfoye «and reflection». Gjennom rekonstruering av tidligere
erfaringer, og bruke kunnskapen vi allerede har i mete med ny informasjon, vil
leringsprosesser 1 folge Dewey settes 1 gang (henvist 1 Lillejord, 2018, s. 199-200). Deweys
pedagogikk kom til uttrykk i norsk skole gjennom prosjektarbeid som ogsé ble
erfaringspedagogikkens type arbeidsmetode. Men gjennom prosjektarbeid ble ogsé en
vesentlig del av Deweys filosofi utelatt. Da prosjektarbeid la vekt pa at leereboken ble den
storste kunnskapskilden, manglet da vektleggingen av elevens aktive handling i en ytre fysisk

og sosial virkelighet (Jordet, 2017, s. 118).

Vygotskij (henvist i Helle, 2011, s. 47) viste til modellen den nermeste utviklingssonen, som
skal vise menneskets utviklingspotensial. Innerst viser den til hva en elev kan klare pa
egenhand, og ytterst er grensen for utviklingspotensialet. Den ytterste grensen viser til hva en
elev kan klare selv, med hjelp ifra andre (Helle, 2011). Mellom disse sonene finner man sonen
Vygotskij kaller den nermeste utviklingssonen. Ferdighetene i denne sonen er ikke enda
ferdig utviklet hos eleven, men de er innen rekkevidde med hjelp fra andre, som en medelev
eller en lerer som er mer kompetent, der spréket blir forklart som den viktigste kilden til

leering (Helle, 2011, s. 48).

I likhet med Dewey var Lev S. Vygotskij opptatt av at undervisning ikke bare skulle bli en
teknisk drill for elevene, men at spraket var nekkelen for & forstd menneskelig utvikling og

lering (Lillejord, 2018, s. 195). Vygotskij mente at utvikling skjer gjennom samhandling med
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andre mennesker, og at tankevirksomheten deretter fortsetter pa et individuelt plan (henvist i
Lillejord, 2018, s. 195). Bidde John Dewey og Lev S. Vygotskij er representanter for
sosiokulturell leringsteori som legger vekt pa sprak og kommunikasjon for leering. Dewey
vektlegger at lering skjer gjennom aktiviteter og systematisk refleksjon rundt aktivitetene,

altsa «learning by doing and reflecting» (henvist i Lillejord, 2018, s. 199).

2.1.1 Uteskole forankret i laeringsteori

Ifolge Dewey (Dewey, 1974, henvist 1 Jordet, 2017, s. 122) matte enhver leringsaktivitet
plasseres i tid og rom for at aktiviteten skulle virke dannende. Prinsippene om kontinuitet og
samspill skulle sikre aktivitetens mal. Prinsippet om kontinuitet viser til at erfaringsdannelsen
skal vaere en kontinuerlig og vedvarende prosess i tid. Her skal erfaringer i fortid, nétid og
framtid bindes sammen slik at elevene far tilegne seg kunnskap gjennom a bygge tidligere
erfaringer som ogsd peker framover mot kommende erfaringer. Prinsippet om samspill viser
til at en erfaring alltid gjeres innenfor en innholdsmessig, kulturell, geografisk og sosial
sammenheng. En laeringsprosess vil alltid inngd 1 en innholdsmessig kontekst, som ledd 1
arbeidet med laerestoffet (Jordet, 2017, s. 122). Ifelge Jordet (2017, s. 122) vil ikke en
uteskoleaktivitet som ikke ivaretar disse prinsippene virke dannede, og vil da miste sin
legitimitet i opplaringen. Skal uteskoleaktiviteten virke dannende, mé aktiviteten bygge pa
tidligere og planlagte aktiviteter fram i tid. I tillegg ma det vere tydelig at eleven forstér at
aktiviteten er forankret i leereplanverket. Jordet (2017, s.122) presiserer at aktivitetens
dannende funksjon avgjeres av lererens evne til 4 bevisstgjore elevene pd sammenhengene,
slik at de forstar til enhver tid hvordan disse henger sammen med innholdet som arbeides
med. Dette gjor at erfaringsdannelse alltid er en vedvarende kontinuerlig prosess som ikke har
en begynnelse eller slutt. Jordet (2017, s. 123) mener det er slik uteskole bli en del av en
mélrettet og helhetlig opplering. Hvis erfaringsdimensjonene fra uteskole blir tatt med inn i
klasserommet eller teoridimensjonen fra klasserommet blir tatt med ut, og stimulerer arbeidet
innenfor eller utenfor klasserommet, vil det operere innenfor en praksis som er forenlig med
Deweys pedagogiske filosofi. Utfordringene ved dette er a sikre kvaliteten 1 undervisningen,
serlig er det overgangen mellom ute og inne aktivitetene som er kritiske. Jordet (2017, s. 129)
viser til alt for mange aktiviteter som blir gjort uten mal og mening, der elevene ikke helt
forstar hva eller hensikten med det de gjor, noe som er fjernt fra Deweys tenkning. Dewey
mente at spraket, begrepsdanningen og tenkningen hadde en avgjerende funksjon i elevenes

lering. Videre mente Dewey at elevene matte vite hva de skal gjore, hvordan det skal gjores,
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og hvorfor de skal gjere det, for at leering skal skje. Hvis ikke elevene vet dette, vil

aktivitetene miste sin hensikt (Dewey, 1996, referert i Jordet, 2017, s. 129).

Ifolge Jordet (2017, s. 187) vil ogsa uteskole i lys av Vygotskijs teori om barnets nermeste
utviklingssone kunne bidra til & avdekke barnets utviklingssone. Videre hevder han at
diagnostiering i en klasseromskontekst gir begrenset informasjon om barnet. Mens utenfor
klasserommet endres betingelsene for opplaringen, og bide lerere og elever vil vise fram
andre sider av seg som ikke kommer fram i klasserommet. Dermed vil ogsa det skapes nye
betingelser for samspillet mellom dem. Dette vil gjore at lereren far et bedre grunnlag for &
diagnostisere elevene, og avdekke deres nermeste utviklingssone. Samtidig nevner Jordet
(2017, s. 188) at siden uteskole kan styrke relasjonen mellom lerer og elev, vil dette fore til
fremmet leringsutbytte. Dermed vil Vygotskijs teori legitimere bruk av en uformell
leeringsarena, uteskole, fordi det bedrer det sosiale samspillet i praksisfellesskapet (Jordet,

2017, s. 188).

2.2 Uteskole

Jordet (2017) beskriver uteskole som en samlebetegnelse for den delen av undervisningen
som foregdr utenfor klasserommets fire vegger. P4 samme méite som klasseromsundervisning
ikke bestar av en bestemt arbeidsmetode, bestdr uteskole av et mangfold av praksisformer.
Ifolge Jordet (2017) kan man dele inn forstaelsen av uteskole i en bred og en smal forstaelse
av uteskole. Den brede forstielsen innebarer at uteskole brukes som et middel for & fremme
elevenes allmenne dannelse. Man begrunner da & ta elevene med ut fordi man mener at det
tilferer oppleringen sd mange kvaliteter at det er verdt & bruke tid og ressurser pa det (Jordet,
2017, s. 32). En smal forstéelse av uteskole innebarer at man bruker uteskole primert for &
realisere fagspesifikke, sosiale eller andre mal. Dermed nedtones den allmenndannende
funksjonen som finnes i den brede forstielsen, og den smale forstielse vil i sterre grad
omhandle mer avgrensede faglige opplegg innholdsmessig eller tidsmessig, som ekskursjoner

eller korte faglige okter for & trene pé spesifikke ferdigheter (Jordet 2017, s. 32).

Jordet (2017, s. 34) definerer begrepet uteskole som: «Uteskole er en mate a arbeide med
skolens innhold pa hvor elever og lerere bruker naermilje og lokalsamfunn som ressurs i
opplaeringen — for & supplere og utfylle klasseromsundervisningen. Uteskole innebzrer

regelmessig og mélrettet aktivitet utenfor klasserommet.»
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Andersen & Husby (2014) stetter seg pa Arne Nikolaisen Jordets definisjon pa uteskole som
defineres som all undervisning utenfor klasserommets fire vegger, men papeker ogsé at en
slik vid definisjon pa uteskole vil variere mye nér det gjelder arbeidsmetoder, innhold,
leringsarenaer og didaktisk begrunnelse. Definisjonen vil derfor inkludere undervisning som
bedriftsbesgk, museumsbesgk og andre offentlige institusjoner selv om aktiviteten er
innenders (Andersen & Husby, 2014). I engelskspraklig forsking blir uteskole omtalt som
«outdoor learning», som 1 Moffets (2022) sin studie som skal vere en hjelp til lererstudenter i
Nord-Irland som skal lede matematikkundervisning i uteskole. Det blir ogsa brukt andre
begreper for uteskole, forskning gjort av Otte et al. (2019) som undersegker om matematikk i
uteskole kan bidra til utviklingen av regneferdigheter gjennom & male matematiske

ferdigheter, i denne studien blir uteskole omtalt som EOtC (education outside the classroom).

Den norske definisjonen pa uteskole har ifolge Andersen & Husby (2014) likehetstrekk med
den svenske definisjonen utomhuspedagogikk eller utomhusundervisning, som ogsé er en
samlebetegnelse, begrepet viser mer direkte til at undervisningen skal skje utenders.
Likhetene mellom det svenske og norske begrepet for uteskole, er at de ikke kun skal dreie
seg om faglige aktiviteter utenders i seg selv, men at utvikling av sosiale og fysiske

ferdigheter ogsa vektlegges (Andersen & Husby, 2014).

Jordet (2017, s. 34) understreker at det er to forutsetninger som ma vare til stede for at det
skal vaere meningsfullt & bruke begrepet uteskole, at skolens omgivelser brukes som
leringsarena, og at skolens omgivelser brukes som kunnskapskilde. I tillegg til
forutsetningene for & kunne bruke begrepet uteskole, beskriver ogsé Jordet (2017, s. 34)
sentrale tilnerminger ved uteskole som henger sammen i en virkningskjede: «bruk av
problemlosende, utforskende og praktiske tiln@rminger», «bruk av skapende, kreative og
lekbaserte tilnerminger». Ved bruk av de to nevnte tilneermingene vil konsekvensen bli
«lering gjennom kropp og sanser», og «laering gjennom kommunikasjon og sosial handlingy,
og da vil disse to resultere i dannelsesteoretiske implikasjoner av hele mennesket (Jordet,

2017, s. 35). Disse vil bli nermere beskrevet videre i dette kapittelet.

Jordet (2017, s. 37) viser til atte kategorier som viser til kjennetegn ved uteskole som henger
sammen i en virkningskjede. Det forste kjennetegnet handler om at «skolens omgivelser blir
brukt som laeringsarena — som et supplement til klasserommet» (Jordet, 2017, s. 38). Utenfor
skolen finnes det ulike leeringsarenaer leereren kan ta i bruk, dette kan vere naturen utenfor

skolen, en park, en gard etc.. Det som kjennetegner disse, er at de er utenders. Men ved
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Jordets (2017, s. 34) definisjon av begrepet uteskole, kan en leringsarena i uteskolen ogsa
vare innenders, som bedriftsbesgk eller museum. Man tar undervisningen ut av
klasserommets fire vegger, og gar ut av den tradisjonelle klasseromsundervisningen. Dette vil
ifolge Jordet (2017, s. 38) ogsa endre opplevelsen av hva som blir opplevd som brik og uro, 1
forhold til hvordan disse rammene er satt i klasserommet. Det vil vare utfordringer som a
ikke vektlegge elevenes aktivitet 1 for stor grad, men at man mé vektlegge bade elevaktivitet
og at elevene far formidlet informasjon til de andre. Dette kan man ifelge Jordet (2017, s. 38)
ta hensyn til ved at det skal vere en struktur i undervisningen som gjer det mulig for elevene

a arbeide 1 gruppevis med formidling av laeringen.

Kjennetegn to handler om at «skolens omgivelser brukes som kunnskapskilde — som et
supplement til bruken av tekstbasert, symbolsk kunnskap» (Jordet, 2017, s. 39). Det blir
beskrevet at elevene ma oppseke kunnskap i skolens omgivelser, hvis man skal lere om ulike
bartraer i naturfag, ber man oppseke barskogen. Det handler om at lereren klarer & lese
omgivelsene rundt skolen, og vite hvordan disse kan brukes i opplaringen. Innen matematikk
kan det vere & bruke uteomradet til konkurranser der elevene kan bruke loping til a tilegne
seg kunnskap innen mengder, prosent, brek og tid (Jordet, 2017, s. 297). Men ogsa bruk av
leeremidler som kan vare kongler, steiner, eller pinner som knyttes til leeringen. Dette kan
ogsa dokumenteres for & bli tatt med inn i klasserommet i ettertid gjennom bruk av kamera
eller mobiltelefon, som vil gi elevene muligheten til & ove i deres digitale kompetanse (Jordet,
s. 39). Men nar skolens omgivelser skal brukes i opplaringen, er det laererens oppgave a finne
ut hvordan man kan bruke uteomrédet for 4 skape en sammenheng med 4 lese naturen slik at

man far en relasjon mellom det abstrakte som kan veare i1 lerebeker og det konkrete utenders.

Kjennetegn tre er «samarbeid med akterer i lokalsamfunnet — for & 4pne skolen mot
ressursene i eget lokalsamfunn» (Jordet, 2017, s. 40). Det blir beskrevet at ved bruk av
lokalsamfunnet i opplaringen vil ogséd mulighetene til & se leringsressursene som finnes i de
ulike lokale akterene. Gjennom arbeid i en virkelighetsner kontekst, far elevene muligheten
til 4 tilegne seg kunnskap som de ikke har muligheten til & tilegne seg i klasserommet. Jordet

(2017, s. 40) beskriver at foreldre ofte har muligheten til 4 vare en derapner til dette.

Kjennetegn fire er «bruk av problemlesende, utforskende og praktiske tiln@rminger — for &
supplere bruken av teoretiske og reproduserende oppgaver i klasserommet» (Jordet, 2017, s.
41). Bruk av problemlosende oppgaver handler om elever skal ha konkrete problemstillinger

som skal lgses, dette gjores ofte i grupper, og det skal vaere oppgaver som ikke bare har en

Side 8 av 68



mate & loses. Det utforskende handler om at elevene skal bruke sansene og konsentrasjon om
oppgavene der de skal observere eller utforske konkreter eller andre fenomener. Praktiske
tilneerminger skal komme fram gjennom at bygging eller konstruering av konkrete objekter.
Disse tilnermingene som blir beskrevet av Jordet (2017, s. 41) skal vare av den grad at det
ikke vil vare naturlig for elevene & tenke om det kan vere et riktig eller galt svar pa

oppgaven, men at den har mange forskjellige mater den kan loses pa.

Kjennetegn fem er «bruk av skapende, kreative og lekbaserte tilneerminger — for & supplere
bruken av kognitive tilneerminger i klasserommet» (Jordet, 2017, s. 42). Det blir beskrevet at
man kan bruke ulike typer lek i forskjellige fag, dette kan vare stafetter eller andre spill som
kan tilpasses de ulike fagene. Innen det kreative kan miljekunst brukes i arbeid med geometri,
som gir elevene mulighet til & bruke materialene man finner i naturen til & formidle. Jordet
(2017, s. 43) nevner i dette kjennetegnet at lek og lering ma overlappe hverandre, slik at man

bruker lek for & lere.

Kjennetegn seks er «lering gjennom kropp og sanser -for & supplere klasserommets
stillesittende aktiviteter» (Jordet, 2017, s. 43). Gjennom 4 forholde seg til konkrete objekter
med kroppen og sanser, kan man enklere huske det man har gjort. Jordet (2017, s. 43) viser til
hvordan man ofte kan vekke hendelser som assosieres med sanseinntrykk. Det er viktig at
lereren formidler til elevene hvordan laeringen i uteskole kan knyttes til de faglige begrepene.

For at lering skal skje, ma aktiviteten ma ha et mél og hensikt (Jordet, 2017, s. 43).

Kjennetegn seks er «l@ring giennom kommunikasjon og sosial samhandling i verden — som et
supplement til klasserommets kommunikasjon om verden» (Jordet, 2017, s. 44). Da
kjennetegn fire handler om problemlesende oppgaver, mé elevene ofte arbeide gruppevis og
kommunisere for 4 lose dem. Dette kjennetegnet vektlegger at elevene md ha muligheten til &
bruke faglige begreper samtidig som de forholder seg til objektene knyttet til begrepet. I
klasserommet er det ofte diskusjon rundt konkreter elevene ikke kan forholde seg til fysisk,
dermed vil uteskolen legge til rette for at elevene far bruke begrepene i en virkelighetsnaer
kontekst. Jordet (2017, s. 45) viser ogsa til hvordan sterre sosial samhandling mellom
elevgruppen og lereren vil styrke relasjonen mellom elevene, og i en uformell leringsarena

har muligheten til & «senke skuldrene.

Det siste kjennetegnet er «dannelse av hele mennesket — «hode, hjerte og hand» — som felge

av samspillet mellom klasserommets og uterommets praksisformer» (Jordet, 2017, s. 45). Her
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argumenterer Jordet (2017, s. 45) at uteskole vil virke dannende i hele bredden av skolens
dannelsesoppgave. Det blir ogsa beskrevet at uteskole vil gi flere innganger til de forskjellige
fagene, da alle fag kan bruke naturen og samfunnet for 4 gi virkelighetsnaere opplevelser.

Flere innganger vil ogsa gi sterre muligheter innen tilpasset opplering (Jordet, 2017, s. 45).

2.2.1 Uteskole og klasseromsundervisning

Klasseromsundervisning beskrives av Jordet (2017, s. 31) som en samlebetegnelse for
undervisning og leringsarbeid innenfor klasserommets fire vegger. Denne type undervisning
kjennetegnes som «vanlig» undervisning hvor stillesitting og det a snakke, skrive og lese er
de dominerende aktivitetene (Jordet, 2017, s. 31). Innenfor denne undervisningsformen finnes
det ogsa variasjon basert pd lererens preferanser, lokale kulturer og rammebetingelser. Men
ifolge forskning er det dominerende meonsteret i klasseromsundervisning i dag at lereren
formidler og veileder elever som arbeider selvstendig eller 1 grupper. I tillegg til dette, brukes
blir det ogsé brukt fagspesifikke metoder, som f.eks. stasjonsundervisning, rollespill,
entreprenerskap, ulike former for lek og lignende (Jordet, 2017, s. 31). Uteskole og
klasseromsundervisning skal derimot ikke sees pd som uavhengig av hverandre, Jordet (2017,
s. 46) viser til flere leerere som benytter seg av en tre trinns modell for & knytte uteskole til
klasseromsundervisningen, forarbeid inne, uteaktivitetene, og bearbeiding inne. Temaene
innen uteaktiviteten skal forberedes teoretisk i1 klasserommet, og elevene skal forberedes ved
at leereren formidler teori og hva som skal gjeres utenders. Videre forklarer Jordet (2017, s.
46) at nar elevene kommer ut, ma de vite neyaktig hva de skal gjere for 4 kunne jobbe
malrettet mot aktiviteten. Etter arbeid med praktiske aktiviteter, utforskende omgivelser og
bruk av sansene, skal elevene ta med seg fysiske objekter, notater eller funn tilbake til
klasserommet. I klasserommet skal bearbeidingen av materialet starte. Elevene skal diskutere
felles opplevelser, observasjoner eller innsamlede objekter (Jordet, 2017, s. 46). Hvis lereren
lykkes i 4 etablere en sammenheng mellom uteskole og klasseromsundervisningen vil
leringspotensialet oke, og mélet vil altsa ikke vaere avveksling fra klasseromsundervisningen,

men komplettering av den.

Jordet (2017, s. 48) skiller mellom deduktiv eller induktiv tilneerming til uteskole. Disse to
tilnermingene skilles mellom om man starter med de praktiske aktivitetene utenders i
undervisningen, eller om man arbeider med de teoretiske kunnskapene i klasserommet forst.
En deduktiv tilnerming blir ifelge Jordet (2017, s. 48) valgt av lerere, ved & legge et teoretisk

grunnlag i tilknytning til de praktiske aktivitetene som skal utferes utenders. Ved denne
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tilnermingen ensker man at elevene skal kunne noe om det for de gér videre til
undervisningen utenders. Dermed far elevene anvende og formidle kunnskapen i
undervisningen ute, og har da gatt fra teori til praksis, og forarbeidet blir en viktig del av
leeringsprosessen. P4 den andre siden er det den induktive tilneermingen. Da starter
leringsprosessen med aktiviteter utenders, som felges opp av undervisningen i klasserommet,
ved 4 se aktivitetene i lys av teori. En slik tilneerming skjer ofte hvis man har uventede
hendelser som har skjedd utenders, og elevene vil da fa muligheten til & koble det konkrete

med det abstrakte (Jordet, 2017, s. 48).

Jordet (2017, s. 49) forklarer at & skille mellom de to ulike tilneermingene til uteskole vil bli
for skjematisk og et mangelfullt bilde av lereprosessen. Det papekes at uterommet og
klasserommet reserveres for praktiske og teoretiske aktiviteter, men at bade uterommet og
klasserommet ber by pa begge deler. Den deduktive og induktive tilnaermingen ber sees pa
som et dynamisk bilde av prosessen der begge star i sammenheng med hverandre. Enten
leeringsprosessen skjer 1 klasserommet eller 1 uterommet, ber det peke tilbake til det de har
gjort tidligere 1 opplaringen, samtidig som aktivitetene legger et grunnlag for den videre
opplaeringen. Jordet (2017, s. 50) viser til at dette ber sees pa som en leringssirkel som aldri
tar slutt, og at det ikke skal vare noe skarpt skille mellom teoretiske og praktiske aktiviteter.
Det vises ogsa til hvordan dette kan sees i arbeid med geometriske former i
matematikkopplaringen. Skal man undersegke de geometriske formene i en by, vil det vare en
fordel med forberedende samtaler for man underseker formene, og refleksjon mens man
underseker formene. I ettertid kan man knytte disse ytterlig til matematisk teori i

klasserommet (Jordet, 2017, s. 49).

2.3 Matematikkdidaktikk
2.3.1 Matematikk og uteskole

Innenfor matematikkoppleringen vil uteskole gi mange gode muligheter for & knytte
oppleringen til praktiske situasjoner, matematikken kan bli konkretisert, anvendelig og
virkelighetsner gjennom et naturomréde, en bypark, bygninger, veier og butikker (Jordet,
2017, s. 296). I tillegg vil uterommet tilfoye muligheten til & bruke leeringsmidler i samspill
med kropp og bevegelse som kan brukes som et verktoy for & konkretisere og representere
matematikk. Aritmetikk kan representeres ved hjelp av steiner, kvister og kongler. Bruk av
kritt pd asfalt eller en pinne til & tegne og skrive i sngen. Det nevnes ogsd bruk av naturen for

arbeid innen geometri. Dette gjor at elever og lereren har en kroppslig og sosial
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tilstedevaerelse i aktivitetene som skiller seg ut fra klasseromsundervisningen (Jordet, 2017, s.
296). Lekbaserte tilnaerminger til matematikk vil fa elevene til 4 oppleve undervisningen som
morsommere, dermed vil ogsa motivasjonen gke for 4 ta arbeidet videre til klasserommet
(Jordet, 2017, s. 297). Videre presiseres det at lekbasert undervisning ikke ma vere forbehold
de yngste elevene, men ogsa ber brukes pa ungdomstrinnet, da aktivitetene hele tiden ma

tilpasses elevgruppens alder og forutsetninger.

Jordet (2017, s. 297) beskrivelser av hvordan gkning av motivasjon tilknyttet lekbaserte
tilnerminger 1 matematikk kan sees i sammenheng med studien til Fagerstam & Samuelsson
(2014). De utforte et kvasieksperimentelt studie hvor de forsket pa hvordan effekt uteskole
hadde péd matematikkunnskaper og evne til selvregulering. Elevene ble delt inn i to grupper,
hvor den ene gruppen utferte prosjektet med tradisjonell undervisning, og den andre gruppen
hadde undervisningen med uteskole. Det ble utfort en test bade for og etter undervisningen
med elevene. Laererne som var med pa studiet fulgte det samme leereplanmaélet, innen
aritmetikk. I undervisningen med uteskole var det lagt opp til 4 bruke aktiviteter der elevene 1
grupper laste oppgaver i konkurranser der man skulle bli forst ferdig. Fokuset var at elevene
skulle kommunisere og samarbeide da de skulle presentere losningen til slutt. Oppgavene som
ble brukt var hovedsakelig tilpasset fra oppgaver som var i lereboken deres, men lereboken
var ikke 1 bruk under opplegget ute. Elevene som var innenders, ble undervist gjennom at
laereren brukte tavlen foran hele klassen, og deretter skulle elevene arbeide individuelt med
arbeidsboken. Fiagerstam & Samuelsson (2014) viser til resultatene hvor det var liten
differanse mellom ute og inne gruppene. Uteskolegruppen hadde lavere poengsum pa testen
for undervisningen, men hadde en sterre okning i poeng etter undervisningen. Men det var
ikke noe differanse mellom de to gruppene etter et 10 ukers opplegg. Det blir presentert et
funn innen elevenes motivasjon. Gruppen som ble undervist inne hadde mindre indre
motivasjon etter opplegget, mens uteskole gruppen hadde ingen nedgang i indre motivasjon til
faget (Fagerstam & Samuelsson, 2014). Dette kan tyde pa at uteskole kan ha en positiv effekt

pa elevenes indre motivasjon.

A lzere matematikk med uteskole som lzringsarena er det ifelge Jordet (2017, s. 308) viktig at
undervisningen folges opp av lererstyrt klassesamtale og refleksjon, og arbeidet i uteskole ma
systematisk relateres til arbeidet med matematikkens symbolfunksjon i klasserommet. Jordet

(2017, s 309) forklarer at man pa denne maten tilforer uteskole matematikkopplaeringen en ny

og verdifull erfaringsdimensjon.
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Dag Gulaker (2017, s. 109) viser til hvordan matematikk historisk har veert et fag som ble
utviklet i tilknytning med praktiske anvendelser. Mens skolematematikken har handlet om
trening 1 logikk og symbolbehandling, gjennom 4 forst laere seg det formelle symbolspraket,
og sjeldnere fér de praktiske utfordringer for begrepsforstaelsen er klar. Gulaker (2017, s.
115) argumenterer for at elevene mé fa oppleve matematikk i sammenheng med fenomener i
dagligliv og natur, som gjer at elevene opplever matematikk som larerikt og engasjerende. I
tillegg vil dette kunne fore til at elevene opplever fagets idegrunnlag som kan arbeides med
videre i1 klasserommet. Gulaker (2017, s. 117) beskriver at det matematiske begrepsapparatet
vil kunne utvikle seg gjennom & beskrive og uttrykke matematiske sammenhenger i naturen.
Gjennom tegninger og bygging av geometriske figurerer ute i naturen kan elevene utforske
sammenhenger og egenskaper i disse, uten & bekymre seg for de matematiske begrepene. I
folge Gulaker (2017, s. 115) vil det gjennom denne arbeidsmetoden dpne for et godt
utgangspunkt i l&ring og engasjement, som kan tas med inn i1 klasserommet. I likhet med
Jordet (2017), legger ogsa Gulaker (2017, s. 118) vekt pd at undervisningen utenders skal tas
med inn i klasserommet, der man kan fi gode diskusjoner inn i tilegningen av kunnskapen i

matematikk.

Féagerstam & Blom (2013) har forsket pd langtidseffekten av uteskole innen biologi og
matematikk, samt hvordan elevenes motivasjon blir pavirket av uteskole i biologi og
matematikk sammenlignet med tradisjonell undervisning. Studiet er et mixed-method studie
hvor det ble undervist gjennom uteskole og «inneskole» pa 7. trinn pa en skole i Sverige. Det
ble brukt sperreskjema to uker for og seks uker etter undervisningsoppleggene, i tillegg ble
det ogsa gjort et semi-strukturert intervju seks méaneder etter undervisningen. Resulutatene fra
dette studiet viser at elevene fikk positive effekter av uteskole. Det ble rapportert om ekning 1
motivasjon hos elevene, det var positive holdninger til undervisningen, og samarbeidet ble
verdsatt blant elevene. Elevene som utforte undervisningsopplegget utenders kunne ogsa
fortelle mer detaljert om konteksten rundt det de hadde lert ved at de forklarte hvordan de
hadde utfort aktivitetene selv, i motsetning til de som var i klasserommet som forklarte hva de
hadde lert gjennom hva lereren har forklart. Med funnene som er lagt fram 1 artikkelen kan
det tyde pa at uteskole er verdsatt av elevene og kan vare et effektivt alternativ til & variere
undervisningen i skolen. Jordet (2017, s. 43) viser ogsa til hvordan bruk av uteskole kan gjore
det enklere for elevene a huske tilbake hva de har gjort gjennom assosiasjoner med

sanseinntrykk.
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Féagerstam (2014) har gjort en kasusstudie over et ar i Sverige hvor lerere fra forskjellige
fagfelt skal prave ut uteskole pa 7-9. trinn for a dele erfaringer. Fagerstam (2014) utforte
semistrukturert intervju av lererne for og etter forskingsprosjektet. Larerne har gjennomfort
et profesjonelt kurs i1 & drive med uteskole, men noen hadde ogsa benyttet seg av uteskole i
skolen gjennom feltarbeid og sosiale aktiviteter. Studiet var en del av et storre
forskningsprosjekt hvor formalet var & studere leringsutbytte, men ogsa fysiologiske og
psykologiske effekter av jevnlig bruk av uteskole i undervisningen. Intervjuene i Fagerstams
(2014) studie ble analysert gjennom tematisk analyse, og kan vise til funn innen temaer som
sosiale aspekter, lerer-elev relasjoner, lerings aspekter og delte forstehdndserfaringer. Alle
lererne som deltok 1 studien, kunne rapportere om at de opplevde at elevenes relasjoner til
hverandre og lereren ble forbedret. Forsterkede relasjoner var noe som ikke var forventet da
kun en lerer forklarte under intervjuet for studiet at dette var en forventet effekt av 4 bruke
uteskole i undervisningen. I tillegg kom det fram at elevene var mer aktive deltakere 1

undervisningen nar den foregikk utenders enn innenders.

Andre funn viser at elevenes roller i klasserommet ble forandret utenders, de fikk muligheten
til & vise andre sider av seg selv enn de gjor innenders. Elevene som lgser oppgavene i
klasserommet beholder deres status, mens statusen til alle de andre eker ogsa utenders.
Elever som er stille i klasserommet og ikke er muntlig aktiv ble ofte sett pa som faglig svak
av de andre elevene, men utenders endret rollene seg. Dermed fikk den stille eleven vise seg
for de andre elevene, som gjor at den kan ogsa samarbeide med de andre. Det var ogsé
enklere for lerere & hjelpe elever pa en mer diskret mate utenders, da lererne hadde mer
mobilitet 1 hvordan de kunne ga rundt a felge med og hjelpe elevene deres. Det gir ogsa
muligheten til & veere naert elever man vet trenger ekstra oppfolging uten at de andre elevene

merker dette (Fégerstam, 2014).

Innen matematikkfaget nevnes det fordeler som at det er enkelt & bruke felles opplevelser
utenders som et knutepunkt mellom uteskole og klasseromsundervisning. Matematikklereren
i studien (Fégerstam, 2014) forklarer at det hele tiden brukes metoden der man ser tilbake pa
ting som er gjort utenders for a lere videre om dette i1 klasserommet, da elevene har minner
fra hva de holdt pa med. Det blir ogsa forklart at disse minnene fra arbeidet ute sitter bedre,
og at man ofte kan referere til «when we where there, and there..» I tillegg forklarer laereren at
det er mulig & gi elevene et annet bilde pa hva matematikk egentlig handler om, da det ikke

kun handler om & lose oppgaver i oppgaveboken (Fégerstam, 2014).
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En matematikklaerer som deltok i studien (Fagerstam, 2014), forklarer at i klasserommet blir
ofte undervisningen preget av et konkurranseaspekt om a legse oppgavene raskest mulig og
komme lengst mulig i matematikkboken at det ikke finnes tid til & hjelpe sine medelever.
Utenders var det annerledes da alle elevene hadde samme oppgave. Det var ogsa laerere som
mente uteskole ikke kunne utferes med deres elevsammensetning. Noen larere mente elevene
mistet fokus utenders, en leerer mente det var umulig & drive uteskole i sitt fag, mens flere
lerere mente ungdomsskoleelever trengte et klasserom uten distraksjoner og at det kreves &

holde klasserommet disiplinert (Fagerstam, 2014).

Samlet viser funnene fra Fégerstams (2014) studie at uteskole har potensial pa mellomtrinnet,
og at funnene viser til at elevenes trivsel, motivasjon og lering ekte utenders. Larerne som
deltok i studie (Fagerstam, 2014) viste til disiplinere problemer i starten av prosjektet, og
flere mente det kunne ta lang tid med uteskole for elevene ville virkelig konsentrere seg innen
oppgavene pa samme mate som i klasserommet. Noe som ikke var understreket for studie
startet, var elevenes samarbeid mellom hverandre og deltakelse i undervisningen. Alle
elevene okte sin tilstedevaerelse og deltakelse 1 undervisningen, men dette var noe som ekte
spesielt sterkt for elevene som var sjenerte eller tilbaketrukken i klasseromsundervisningen.
Laererne trodde uteskole skulle vare en arena for autentiske leringssituasjoner, men det viste
seg at det var tidskrevende pd grunn av mangel pa tid, og at det var heyt steyniva utenders,
noe som gjorde at flere utforte uteskole i umiddelbar nerhet til klasserommet. Til slutt var det
sprak- og matematikklaereren som brukte uteskole i undervisningen oftest, da det viste seg a
vaere bedre for elevene & samarbeide med oppgavene utenders, og at det var signifikant
potensial 1 & laere matematikk utenders. Innen matematikk var ogsé funnet som blir beskrevet
som «mutual point of departure», et felles samlepunkt for & arbeide videre med lering som
kunne knyttes fra uteskole til klasseromsundervisningen (Fagerstam, 2014). Fagerstams studie
(2014) viser til likheter med hvordan Gulaker (2017, s. 155) beskriver hvordan uteskole kan
bidra til ekt engasjement hos elevene, samt Jordets (2017, s. 297) argumenter for at uteskole

kan bidra til gkt motivasjon hos elevgruppen.

2.3.2 Teaching for robust understanding in mathematics

Schoenfeld et al. (2014) har laget et analytisk rammeverk for & analysere og kategorisere
viktige dimensjoner i aktivitetene som utfores i matematikklasserommet. Rammeverket bestar
ogsa av en rubrikk som hjelper lereren a gi klasseromsaktiviteten en poengsum fra 1-3.

Rammeverket er todelt hvor den ene delen omhandler en generell ramme for alle
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matematikklasserom, og den andre delen er mer spesifikk rettet til algebraiske oppgaver. Jeg

vil i denne oppgaven forholde meg til den generelle rammen for matematikklasserommet.

The Five Dimensions of Mathematically Powerful Classrooms:

The Mathematics

The extent to which
the mathematics
discussed is focused
and coherent, and to
which connections
between procedures,
concepts and
contexts (where
appropriate) are
addressed and
explained. Students
should have
opportunities to
learn important
mathematical
content and
practices, and to
develop productive
mathematical habits
of mind.

The extent to which
classroom
interactions create
and maintain an
environment of
productive
intellectual
challenge conducive
to students’
mathematical
development. There
is a happy medium
between spoon-
feeding
mathematics in
bite-sized pieces
and having the
challenges so large
that students are
lost at sea.

content

The extent to
which classroom
activity structures
invite and support
the active
engagement of all
of the students in
the classroom with
the core
mathematics being
addressed by the
class. No matter
how rich the
mathematics being
discussed, a
classroom in which
a small number of
students get most
of the “air time” is
not equitable.

Agency,
Authority, and
Identity

The extent to which
students have
opportunities to
conjecture, explain,
make mathematical
arguments, and build
on one another’s
ideas, in ways that
contribute to their
development of
agency (the capacity
and willingness to
engage
mathematically) and
authority
(recognition for being
mathematically
solid), resulting in
positive identities as
doers of
mathematics.

Uses of
Assessment

The extent to
which the
teacher solicits
student thinking
and subsequent
instruction
responds to
those ideas, by
building on
productive
beginnings or
addressing
emerging
misunderstandi
ngs. Powerful
instruction
“meets students
where they are”
and gives them
opportunities to
move forward.

Figur 1 The five dimensions of mathematically powerful classrooms (Schoenfeld et al., 2014).

Den forste dimensjonen i Schoenfelds et al. (2014) sitt rammeverk er the mathematics
oversatt til matematikken. Denne kategorien setter sgkelys pa om elevene opplever
matematikk som isolerte fakta, prosedyrer og konsepter som skal pugges, eller om elevene
opplever matematikk som meningsfulle og sammenhengende prosedyrer, konsepter og
kontekst. Matematikkundervisning som er rettet mot problemlgsing, for & skape
argumentasjon, og far bruke matematiske konsepter og representasjoner knyttet til den
virkelige verden Et matematikklasserom som scorer hgyt pa den forste dimensjonen evner a
skape forbindelser mellom prosedyrer, konsepter og kontekst (der det er nadvendig), samt
skape et nettverk av forstielse som er robust og kan brukes til & videre utvikle deres
matematikkforstielse. Kjennetegnene for et klasserom som scorer lavt i den forste

dimensjonen lav forstaelse innen begreper og prosedyrer, mangler evne til & resonnere,
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Schoenfeld et al. (2014) forklarer ogsa at klasserom som scorer lavt her vil ogsa ha

vanskeligheter innen dimensjonene resonnering og problemlgsing.

Den andre dimensjonen cognitive demand oversatt til kognitiv tenkning handler om i hvilken
grad klasseromsinteraksjonene er kognitivt krevende nok til & skape og opprettholde et miljo
der elevene blir intellektuelt utfordret i stor nok grad. Schoenfeld et al. (2014) hevder at hvis
elevene fir oppgaver som er for enkle eller hvis elevene far for mye hjelp av lereren til 4 lose
oppgavene nér de sliter, vil elevene miste muligheten til & bygge forstaelse. Lareren ma
derfor tilpasse med riktig mengde stillas, slik at elevene forstar utfordringen de stir ovenfor,
men samtidig gir rom for egne fremskritt. Kjennetegnene for lav score vil vere repetitiv og
steg for steg oppgaver med formal for & memorere. Problemlesingsoppgaver og lerere som
bidrar med riktig mengde stillasbygging som serger for at det er rom for elevenes tenkning og

resonering, vil gi hey score.

Den tredje dimensjonen access to mathemathical content oversatt til tilgang til matematisk
innhold, handler om i hvilken grad klasseromsaktivitetens struktur bestir av matematikk som
alle elevene aktivt kan bidra til. Schoenfeld et al. (2014) understreker at det kan vere gode
matematiske diskusjoner eller aktiviteter i klasserommet, men spersmalet er om alle far
muligheten til & delta. Hvis en gruppe elever gjentatte ganger ikke fir muligheten til & vere
med pa 4 bidra i undervisningen, fratar man dem muligheten for & lare. Et klasserom som
scorer lavt i dimensjon tre kjennetegnes av at det ofte er de samme elevene som bidrar til
diskusjonene, og lereren ikke gjor grep for at alle skal kunne veere med. Hvis hendene gar
opp flere plasser i klasserommet, eller man kan observere elevene diskutere i sma grupper pa
tvers av klasserommet, vil dette vaere kjennetegn for hay score der laereren aktivt bidrar til at

alle skal kunne delta i diskusjonen.

Den fjerde dimensjonen agency, authority, and identity oversatt til muligheten til d dele, og fd
anerkjennelse handler om 1 hvilken grad elevene har mulighet til & dele matematiske ideer
med hverandre, enten i smé grupper eller pé tvers av klasserommet, og i hvilken grad
elevenes ideer bygger pa hverandres forstaelse til 4 skape en samlet felles
matematikkforstielse. Lareren kan bidra til & involvere enkeltelever som ikke ville veert
inkludert i matematikksamtaler, ved a belyse disse elevenes styrker og hvordan disse styrkene
kan bidra til den spesifikke oppgaven. Hvis matematikken i matematikksamtalene kommer fra
lereren og elevene bidrar i liten grad, vil dette vere et tegn pa lav score. Hvis elevene fér

argumentere og forklare deres ideer, og ideene er bygd opp av kritikk, sammenheng,
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sammenlikning og utvidelse av elevenes matematikkforstaelse, er dette tegn pa hey score

(Schoenfeld et al., 2014).

Den siste dimensjonen uses of assessment oversatt til vurdering handler om 1 hvilken grad
lereren fremmer, bygger videre pa, og benytter seg av elevenes tenkning for a videre utvikle
elevenes matematiske tenkning. Det blir forklart at denne dimensjonen ber sees i
sammenheng med den fjerde dimensjonen. Blir elevenes argumentasjon en invitasjon til at
klasserommet kan bidra, prever lereren a videreutvikle elevens argumentasjon ved a be de
bygge videre pd gode ideer og argumentasjon er sentralt i denne dimensjonen. Ogsa laererens
evne til & avdekke misoppfatninger hos eleven viktig. Schoenfeld et al. (2014) forklarer ogsa
at lereren méd meote elevene der de er i argumentasjonen og gi de mulighet til videre utvikling,
noe som viser til en hgy score. Hvis lereren ikke folger opp elevenes tenkning, men kun gir

svar som bekreftelser eller oppmuntring, vil dette vaere en lav score.

Schoenfeld et al. (2014) sine fem dimensjoner skal vare et hjelpemiddel for lerere for &
hjelpe & analysere klasserommet for 4 kunne bidra til at elevene far muligheten til 4 utvikle en
dypere forstéelse i matematikk. Elevene skal f4 mulighet til & utforske, eksperimentere og
reflektere over matematiske ideer, begreper og sammenhenger. Schoenfeld et al. (2014)
forklarer ogsa at dypere forstaelse for matematikk vil ogsa gi elevene sterre motivasjon, og

muligheten 4 benytte seg av matematikk i flere sammenhenger, samt i den virkelige verden.

2.3.3 Content knowledge for teaching

Shulman (1986) mente fokuset pa kunnskapen som trengs for & undervise var skjevfordelt.
Ved begrepet «The missing paradigm» forklarer han at man enten hadde lagt vekt pd
fagkunnskaper, og mindre pa pedagogikk, eller andre veien. Shulman (1986) argumenterte for
at lererne maétte ha en type kunnskap som var utover den ordinaere kunnskapen innen et
fagfelt. Denne kunnskapen var bade faglig kunnskap, og undervisningskunnskap. Shulman
(1986) viser til tre typer kunnskap: pedagogical content knowledge, subject matter knowledge

for teaching og curricular knowledge.

Ball et al. (2008) har videreutviklet Shulman (1986) sitt arbeid innen pedagogisk kunnskap
der Shulman (1986) utviklet begrepene nevnt ovenfor. Ball et al. (2008) argumenterer for
viktigheten av at lerere ikke bare har overfladisk fagkunnskap innen faget de underviser i,
men en dypere forstielse for faginnholdet. Gjennom dette arbeidet har Ball et al. (2008)

videreutviklet begrepene til Shulman (1986) representert i figur 2, hvor den venstre halvdelen
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inneholder begreper knyttet til fagkunnskaper, og den heyre halvdelen viser til begreper innen
fagdidaktiske kunnskaper. Ball et al. (2008) mener det ikke finnes noe mer fundamentalt enn
at lerere ma ha matematikkunnskap, og at det ikke nedvendigyvis er nok for & kunne lare bort
matematikk pa en god mate. I de neste avsnittene vil jeg presentere Ball et al. (2008)

kategorier innen «Domains of mathematical knowledge for teaching.

Domains of Mathematical Knowledge for Teaching

SUBJECT MATTER KNOWLEDGE PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE

/__\

Common

content Knowledge of

content and

kcn:(c);wledge students (KCS)

(CCK) Specialized Knowledge
content of content
knowledge (SCK) and

Horizon curriculum

content

knowledge Knowledge of

content and
teaching (KCT)

\—,’/

Figur 2 Domains of mathemetical knowledge for teaching (Ball et al., 2008).

«Common content knowledge» oversatt til allmenn fagkunnskap er kunnskap lareren trenger
for 4 lese matematikkoppgaver som ikke er unik for matematikkundervisning. Leereren skal
kunne lose oppgaver riktig, bruke riktig notasjon og begreper, i tillegg til & kunne se
feilberegninger bade i form av elevsvar og feil i lereboken. Ball et al. (2008) mener selv om
dette er vanlig allmenn matematikkunnskap, er ikke dette nedvendigvis kunnskap alle har,
men som heller ikke er unik kunnskap for matematikklerere. Grunnen til at matematikklaerere
ber ha denne kunnskapen er for 4 ikke miste viktig undervisningstid ved & gjore
feilberegninger, bruk av feil fagterminologi, eller ikke vere effektiv nok innen & gé over

elevsvar under arbeidet i klasserommet.
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«Spezialized content knowledge» oversatt til spesialisert fagkunnskap er kunnskapen som er
unik for matematikklerere, som det ikke nedvendigvis er behov for utenom 1 lereryrket. I
denne kategorien er det nedvendig at lereren allerede innehar kunnskapen fra kategorien
allmenn fagkunnskap. Det knyttes til det & kunne se sammenhenger innenfor misoppfatninger
i elevgruppen og vite hva elevene kan ha utfordringer med 4 laere. Innenfor denne kategorien
vil ogsa laererens horisontkunnskap ut over det som elevene skal lere vare viktig. Ball et al.
(2008) viser ogsa til at laereren skal ha kunnskapen til & velge ut forskjellige representasjoner
og presentere matematikken pa en mate som vil gke elevens muligheter for a fa en dypere

forstaelse innen faget.

«Knowledge of content and students» oversatt til kunnskap om faglig innhold og elever er
kunnskap om bade matematikken og elevgruppen som lareren underviser. En leerer ma kunne
forvente hvordan elevene deres tenker og hva som kan vare vanskelig a forsta eller vanlige
misoppfatninger. Leereren skal ha kunnskapen om elevgruppen som er nedvendig for a serge
for at matematikken som blir presentert vil virke motiverende og vaere interessant for dem.
Nér laereren gir elevene oppgaver, skal lereren vite om elevene kommer til & syntes det er
enkel eller vanskelig matematikk for dem. Dette vil kreve en viss matematisk forstaelse i
sammenheng med at man mé vere kjent med elevene og hvordan de tenker. Til slutt nevner
ogsé Ball et al. (2008) at leereren ma kunne lytte til elevene og deres uferdige resonnement, og

i de tilfellene komplettere disse.

«Knowledge of content and teaching» oversatt til kunnskap om faglig innhold og
undervisning er den kombinerte kunnskapen om matematikk og undervisningskunnskap som
trengs for & leere bort matematikk. Lareren skal ha kunnskapen til & kunne velge gode
inngangsoppgaver og aktiviteter til et emne, og hvilke oppgaver og aktiviteter som kan fa
elevene til 4 fa en dypere forstielse for emnet. Laereren skal vite ndr man skal be om en mer
utdypende forklaring fra elevene under klasseromsdiskusjoner, og nar man skal lefte fram en
elevs forklaring for resten av klassen, og nér man skal stille nye spersmal til klassen.
Undervisningskunnskapen innebaerer ogsa & evaluere styrker og svakheter ved forskjellige

representasjoner av matematikk (Ball et al. 2008).

«Horizon content knowledge» oversatt til matematisk horisontkunnskap handler om at
lereren skal kunne matematikken som elevene jobber videre mot. Lereren pa forste trinn skal
vite hvordan matematikken er knyttet til matematikken pa tredje trinn og legge et godt

grunnlag for at elevene skal kunne mete denne matematikken, men ogsé et grunnlag for
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matematikk elevene vil mete enda senere. Denne kategorien er en videreforing av Shulman
(1986) «curricular knowledge». Knowledge of content and curriculum blir ogsa presentert
som en egen kategori i Ball et al. (2008) rammeverk, men blir ikke utdypet mer enn at leereren

skal inneha kunnskap om laereplan og innholdet.

2.4 Matematisk kompetanse

2.4.1 Kilpatricks fem trader

Kilpatrick et al. (2001) viser til fem trdder av matematisk kompetanse: adaptive reasoning,
strategic competence, conceptual understanding, productive disposition og procedural
fluency. Det presiseres at disse fem tradene ikke skal sees pa isolert sett, da matematisk

kompetanse ikke kan oppnas ved a kun sette sgkelys pa en eller to av tradene (Kilpatrick et
al., 2001).

Conceptual
Understanding

Strategic l Productive
Competence Disposition

Adaptive \ Procedural
Reasoning " Fluency

R ‘:‘}—\ -

Figur 3 The five strands of proficiency (Kilpatrick et al., 2001).
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«Conceptual understandingy oversatt til konseptuell forstdelse er nér elevene har forstielse
for mer enn isolerte fakta og metoder, de kan gjore rede for hvordan matematikken kan brukes
1 forskjellige situasjoner. Kilpatrick et al. (2001) forklarer ogsd hvordan elever har en samlet
matematisk kompetanse som kan bygges pé for videre lering i matematikk. Et vanlig tegn for
konseptuell forstéelse er at elevene behersker a representere matematikk pa forskjellige méter,

og forklare 1 hvilke situasjoner de ulike representasjonene vil egne seg best.

«Procedural fluency» oversatt til prosedyreflyt beskrives som prosedyrekunnskaper, bade
skriftlige, og mentale prosedyrer som hoderegning. Skriftlige prosedyrer handler om & kunne
bruke egnede utregningsmetoder effektivt, presist og fleksibelt. Innen tallteori vil denne
traden veare spesielt nodvendig for & utvikle prosedyreflyt. Elevene ma vite hvordan de enkelt
kan gjere multiplikasjon, divisjon, subtrahere og addere heltall uten & bruke hjelpemidler. De
m4é ogsé kunne bruke mentale prosedyrer innen regning med desimaltall, men ogsa ved hjelp
av penn og papir. Noe som ogsa er tilknyttet denne trdden, er elevenes evne til & estimere.
Béde noyaktighet og effektivitet innen prosedyrekunnskaper vil tilegnes gjennom evelse.
Kilpatrick et al. (2001) papeker at det ikke nedvendigvis handler om at elevene mestrer &
bruke penn og papir til & lose oppsatte regnestykker, men at elevene ma lere seg a bruke
strategier innen hoderegning til & lose oppgaver som & finne produktet av 4 og 26 og summere
199 og 67 og lignende. De ma ogsa vite 1 hvilken situasjon estimering er godt nok, og nar de
m4é benytte seg av digitale hjelpemidler som kalkulator eller datamaskin (Kilpatrick et al.,

2001).

«Strategic competencey oversatt til strategisk kompetanse er evnen til & kunne formulere,
representere og lose matematiske oppgaver. Ofte vil elevene fa oppgaver som beskriver
neyaktig hva de skal gjere, innenfor denne trdden av matematisk kompetanse handler det i
storre grad & kunne formulere problemet for man kommer med en losning, typisk knyttet til
problemlgsingsoppgaver. For & kunne gjore dette, ma elevene ha kunnskapen som trengs for &
definere et problem ut ifra en gitt situasjon, for sé & sette opp et matematisk uttrykk for
situasjonene hvor de kun inkluderer det som er viktig, og utelater eventuell irrelevant
informasjon. Dette kan vere & hente ut informasjon fra en tekstoppgave, eller sette opp en

ligning for en gitt situasjon (Kilpatrick et al., 2001).

«Adaptive reasoningy» oversatt til adaptiv resonnering blir beskrevet som limet som holder
alt sammen, evnen til & tenke logisk rundt nye problemer og situasjoner. Dette blir sarlig

benyttet i sammenheng med problemlosingsoppgaver, elevene mé bruke deres kompetanse

Side 22 av 68



innen strategisk kompetanse for &4 formulere og representere et problem, men ma bruke deres
adaptive resonnering for & legitimere svaret. Legitimering av svaret vil innebere 4 vurdere om
formuleringen eller representasjonen av problemet gir mening, dette er ogsd noe som kan
gjores med prosedyrekunnskaper for & se om svaret er riktig, men adaptiv resonnering ma

brukes for & avgjere om lesningen gir mening (Kilpatrick et al, 2001).

«Productive disposition» oversatt til produktiv disposisjon handler om & se nytten i & bruke tid
pa matematikken, 4 tro at gjennom jevnlig arbeid med matematikk vil gi resultater i form av
lering. Gjennom opparbeidelse av kompetanse innen de fire forrige tridene mé elevene ha
troen pd at matematikken er forstielig, og gjennom jevnlig arbeid med disse vil de kunne lase
oppgavene som blir gitt. Utviklingen av denne traden krever jevnlige muligheter til & se
nytten i matematikken, skjonne at gjennom feiling vil ogsa lering skje, og fa opplevelsen av &
lykkes innen matematikken. Kilpatrick et al. (2001) argumenterer ogsa for at jo flere
matematiske konsepter elevene forstar, jo mer vil matematikken gi mening for eleven. Hvis
elevene sjeldent blir utfordret matematisk, vil elevene heller bruke huskeregler istedenfor &
prove a finne meningen i problemene, og dette vil kunne fore til manglende motivasjon i
faget. Innen denne traden er det viktig at elevene tror pa at gjennom jevnlig arbeid med
matematikken vil alle kunne lykkes, og at det ikke finnes noen snarveier (Kilpatrick et al.,

2001).

2.4.2 Niss” kompetansemodell

I likhet med Kilpatrick et al. (2001) har Niss & Jensen (2002) i sin forskningsgruppe
utarbeidet en kompetansemodell med to hovedkategorier og totalt atte underkategorier.
Formalet med kompetansemodellen er & belyse kunnskap som er nedvendig fra grunnskolen
og til heyere utdanningsnivd. Bade i modellen til Kilpatrick et al. (2001) og Niss & Jensen
(2001) modell skal ikke kompetansene i modellen sees pa som isolerte kompetanser, men alle
vil representere en helhetlig matematisk kompetanse der komponentene i modellen overlapper
hverandre. De to hovedkategoriene Niss & Jensen (2002) presenterer er: «4 sporre og svare i,

med, om matematikk» og «d omgds sprdk og redskaper i matematikky.
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At spgrge og svare i,
med, om matematik

At omgas sprog og
redskaber i matematik
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4
/ Symbol- og
] formalisme- \

Figur 4 Matematiske kompetanser (Niss & Jensen, 2001)

Under forstnevnte hovedkategori finner vi forst tankegangskompetanse. Det handler om at
man skal vere klar over hvilke oppgaver som er karakteristisk i matematikken, i den grad av
at man ogsa har kunnskapen til 4 kunne formulere slike oppgaver selv, og kunne vite hvordan
et eventuelt svar pa oppgaven vil kunne vaere (Niss & Jensen, 2002). I denne kategorien
legges det vekt pd evnen til 4 formulere passende representasjoner for et gitt problem, som

kan sees i ssammenheng med Kilpatrick et al. (2001) kategori konseptuell forstdelse.

Problembehandlingskompetanse beskriver Niss & Jensen (2002) som kompetansen for &
kunne stille opp, formulere og avgrense et problem, og i tillegg kunne lose disse pd
forskjellige mater. Niss & Jensen (2002) papeker ogsa viktigheten av & skille mellom & kunne
formulere et problem, og evnen til & kunne lose et ferdig oppstilt problem. Denne kan sees 1
sammenheng med Kilpatrick et al. (2002) kategori strategisk kompetanse som omhandler &

definere et problem, sette opp et passende matematisk uttrykk, for sa & kunne lose problemet.

Modelleringskompetanse omhandler hvordan man skal kunne analysere egenskapene til
modeller (Niss & Jensen, 2001). Dette vil si at man skal ha kunnskapen til & kunne lgse
problemet knyttet til modellen, og kunne tolke hva modellen forteller oss. Man skal ogsa

kunne lage egne modeller til en gitt situasjon. En modell blir beskrevet som en graf,
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geometriske figurer, statistikk og tabeller (Niss & Jensen, 2001). Denne kan i likhet med
forrige kategori fra Niss & Jensen (2001) sees i sammenheng med Kilpatrick et al. (2002)

strategisk kompetanse, da den omhandler & kunne definere et problem fra en gitt modell.

Resonneringskompetanse handler om & kunne vare med pa og bedemme et matematisk
resonnement, enten skriftlig eller muntlig framsatt av andre. Niss & Jensen (2001) fremhever
spesielt evnen til & forstd matematiske bevis. Innen forstielse for bevis trekkes det fram evnen
til 4 avgjere om et gitt matematisk resonnement faktisk er et bevis eller ikke, hvordan bevis
skiller seg fra andre matematiske resonnement. Kilpatrick et al. (2001) beskriver ogsé adaptiv
resonnering som evnen til a se fornuften i lasningen, at man ma kunne vurdere om et

matematisk uttrykk gir mening, og om evnen til & tenke logisk.

I den andre hovedkategorien d kunne hdandtere matematikkens sprdk og redskaper (Niss &
Jensen, 2001) blir representasjonskompetanse beskrevet forst. Det omhandler & kunne forsté a
kunne bruke forskjellige matematiske representasjoner for problemer, situasjoner eller

fenomener (Niss & Jensen, 2001).

Symbol og formalismekompetanse handler om evnen til & kunne «spillereglene» innen
formelspréket, samt kunne bruke formelle symbol og notasjoner i matematikken (Niss &
Jensen, 2001). Dette er ogsa noe Kilpatrick et al. (2002) vektlegger i prosedyreflyt, som
omhandler effektive og presise utregninger, og vite i hvilke situasjoner det er nedvendig med

presise utregninger, eller a estimere.

Kommunikasjonskompetanse viser til at man skal kunne fortolke og sette seg inn i muntlige,
skriftlige og visuelle matematiske uttrykk som blir formidlet av andre, men ogsa kunne
utrykke disse selv. Denne underkategorien har store likhetstrekk med
representasjonskompetanse. Kommunikasjonskompetanse er ikke eksplisitt nevnt av
Kilpatrick et al. (2002), men man kan se likheter med adaptivt resonnement, og
representasjonskompetanse har likhetstrekk med Kilpatrick et al. (2002) konseptuell forstielse

som omhandler & se sammenhenger og kunne representere matematikk pa forskjellige méter.

Den siste kompetansen Niss & Jensen (2001) beskriver er hjelpemiddelkompetanse. Denne
kompetansen innebaerer at man skal ha kunnskapen til 4 kunne vite hvilke hjelpemidler som
finnes for et spesifikt matematisk problem eller situasjon. Man skal ogsé vite hvilke
begrensinger og fordeler ulike hjelpemidler kan ha. Niss & Jensen (2001) viser til forskjellige
hjelpemidler som digitale hjelpemidler som kalkulator og datamaskin, men ogsé hjelpemidler
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som vinkelméler og passer nevnes. Denne kan sees i sammenheng med Kilpatrick et al.
(2002) prosedyreflyt, hvor det ogsa blir vektlagt at man skal kunne bade gjore utregninger
selv, men vurdere 1 hvilke situasjoner hjelpemidler vil vare til hjelp for a gjore effektive og

presise utregninger.

Béde Niss & Jensen (2002) og Kilpatrick et al. (2001) viser til hvordan kunnskap innen
samtlige av de ulike kategoriene for matematisk kompetansene er essensielt for & skape
matematisk kompetanse. Niss & Jensen (2002) viser til sammenhengen mellom modellering,
problemlesing og representasjonskompetanse som serlig blir trukket fram som kategorier
som underbygger hverandre for en helhetlig forstaelse. Mens Kilpatrick et al. (2001)

argumenterer for at alle tradene er like viktige for & opparbeide god kompetanse 1 faget.

2.4.3 Forstaelse innen matematikk

Richard Skemp (1978) beskriver to forskjellige tilnaerminger for forstdelse innen matematikk.
Han viser til begrepene relasjonell forstéelse og instrumentell forstaelse. Relasjonell forstaelse
handler om & forstd matematiske begreper og konsepter i sammenheng med hverandre, slik at
man kan bruke tidligere kunnskap for 4 tilegne seg ny kunnskap for & skape en helhetlig
sammenheng. Larere som underviser for relasjonell forstaelse kan gi elevene muligheten til &
forsta nye oppgaver enklere med kunnskapen de tidligere har tilegnet seg, da elevene kan
knytte tidligere kunnskaper om hvordan og hvorfor oppgavene lgses pa en spesifikk mate.
Skemp (1978) forklarer at relasjonell forstielse tar lengre tid & tilegne seg, men huskes bedre
enn instrumentell forstdelse. Han sammenlikner relasjonell forstdelse med & bli kjent med en
ny by, i starten kan man gjerne en eller to veier fra A til B. Nar man begynner & bli kjent i
byen, vil man utvide sitt mentale kart over byen man befinner seg i, og dermed ogsé flere
ruter & gé fra A til B. Ved 4 utvide sitt mentale kart over byen, vil ogsd evnen til 4 vite nar
man har gitt feil, og vil da ha mulighet til & vite hvilken vei man skal ga for 4 komme pé
riktig spor igjen. Skemp (1978) bruker dette eksempelet til & vise hvordan en elev med
relasjonell forstaelse vil ha flere forskjellige ruter til malet, som kan kombineres for & finne
flere metoder & lgse et problem, men ogsa finne veien tilbake hvis man har gjort
feilberegninger. I motsetning til & kunne flere ruter til mél, men mangler evnen til &

kombinere disse, som instrumentell forstaelse.

Instrumentell forstielse handler om & leere seg matematikk gjennom eksempelvis pugge
bestemte algoritmer eller regler som skal brukes til & lgse et problem. Skemp (1978) mener

grunnen til at s& mange larere underviser for instrumentell forstaelse av matematikk er at det
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er enklere & forstd, og at flere laerere mener det mest sannsynlig er nok for elevene & kunne en
teknikk for & lase oppgavene. Det blir ogsa beskrevet at mange lerere mener undervisning for
relasjonell forstielse vil ta for lang tid. Ved at veien til 4 lgse flere sett med oppgaver vil gé
raskere ved en instrumentell forstaelse, og dermed vil ogsa selvtilliten til eleven okes raskere

(Skemp, 1978).

Hiebert & Lefevre (1986) beskriver ogsd matematikkforstielse gjennom to begreper,
konseptuell forstéelse og prosedyrekunnskap. Selv om Hiebert & Lefevres (1986) beskrivelse
av matematikkunnskap er lik Skemps (1978) er det ogsa ulikheter. Forstnevnte mener
konseptuell forstaelse og prosedyrekunnskap fungerer best sammen, og at det er fordeler mer
begge to. Skemp (1986) argumenterer for at relasjonell og instrumentell forstaelse er
motsetninger, og to ulike méter & forstd matematikken. Hiebert & Lefevre (1986) beskriver
konseptuell forstéelse som kunnskap forbundet som et nettverk av kunnskap som er rik péa
forbindelser imellom, hvor en bit av konseptuell forstaelse ikke kan vere isolert, altsd den ma
vaere mulig & knytte til annen kunnskap. Hiebert & Lefevre (1986) viser til at for a tilegne en
slik type forstaelse, finnes det to veier. Hvor den ene er kunnskap som passer inn mellom to
forskjellige typer kunnskap man allerede innehar, mens den andre er & koble ny kunnskap til
allerede eksisterende kunnskap. Konseptuell forstielse beskrives som en type forstielse som
dyp, rik pa forbindelser mellom tidligere kunnskap, noe som kan sammenlignes med Skemps

(1978) relasjonelle forstaelse.

Den andre type forstaelse Hiebert & Lefevre (1986) viser til kalles prosedyrekunnskap. De
velger 4 dele inn prosedyrekunnskap i to deler hvor den ene siden handler om hvordan man
bruker notasjon innen matematikk og den andre er hvordan man bruker om & kunne folge
bestemte prosedyrer, algoritmer eller regler for & kunne lgse oppgaver noe som kan

sammenlignes med Skemps (1978) instrumentelle forstaelse.
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3 Metodekapittel

3.1 Valg av metode for datainnsamling

Kvalitativ metode gir forskeren et dypt, komplekst og detaljert bilde av hva som finnes, og
innen kvalitativ metode er fleksibilitet og &penhet viktige styrker. Metoden gir storre ogsa
muligheter for & undersoke speorsmal forskeren ikke hadde forestilt seg pd forhdnd (Gleiss &
Sather, 2022, s. 30). Da jeg i min undersgkelse ser pa hvordan en erfaren laerer driver
uteskole i matematikk, m4 man vare oppmerksom pa at retningen innen undersekelsen kan
endre seg etter hvert som jeg samler inn data. Dette belyses av Gleiss & Sather (2020, 5.30)
som forklarer at kvalitative studier kjennetegnes av fleksibilitet og lav grad av
forhandsstrukturering. Tiln@rmingen er valgt pd bakgrunn av at det skal forskes pa en lerer i
en klasse pa 7. trinn, der mélet er & f& en grundig innsikt i hvordan lereren underviser innen
uteskole i matematikk. For & gjore dette trenger jeg en metode som tillater meg 4 vaere
fleksibel og lar meg hente inn grundige beskrivelser fra informanten i studie, som kan gi
informasjon om holdninger og tanker rundt situasjonen det forskes i. Derfor vil kvalitativ
metode vere godt egnet til dette prosjektet. Hvis det skulle forskes pa et storre utvalg lerere i
et storre geografisk omréade, der formalet var & gi svar pa et mer helhetlig bilde pa hvordan
uteskole i matematikk utfores ville en kvantitativ studie vaert mer hensiktsmessig (Gleiss &

Sather, 2022, s. 31).

For a giennomfore dette studiet har jeg valgt 4 benytte meg av metoden kvalitativ kasusstudie,
pa bakgrunn av at forskningen gjores pd én lerer. Cohen (2018, s. 377) beskriver kvalitativ
kasusstudie som en undersegkelse av interessante aspekter i undervisningen, faget,
institusjonen eller systemet, og hovedsakelig foregar dette i en naturlig kontekst. Denne type
studie streber etter & vise hvordan noe foregar og kjennetegnes av & gi en detaljrik beskrivelse
av forskningsobjektets opplevelser, tanker og felelser rundt en situasjon. For & vise
kjennetegnene til hvordan lereren utferer uteskole i denne studien, er det viktig & vere tett pa
situasjonen for & fa en dypere forstaelse for hvorfor lereren tar de valgene hen tar og
hensikten bak disse. Styrker ved kvalitativ kasusstudie er metodens fleksibilitet og &penhet,
og dpner for muligheten til 4 hente inn detaljerte data om en case, eller en lerer i dette
tilfellet. Samt muligheten til & tilpasse studien etter forskningsdeltakerens egne perspektiv pa
temaet, noe som er mulig fordi et kvalitativt forskningsprosjekt er fleksibelt og har en lav
grad av forhdndsstrukturering (Jacobsen, 2015 i Gleiss & Sether, 2022, s. 31). Videre
forklarer Gleiss & Saether (2022, s. 31) det vil det vaere muligheter for forskeren a folge opp
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interessante spor som dukker opp underveis 1 forskningen, samlet vil det i dette
forskningsprosjektet veere hensiktsmessig for a svare pa problemstillingen gjennom en
kvalitativ kasusstudie pa grunn av forskerens begrensede kunnskap om temaet, og

forskningsdesignets apenhet og fleksibilitet til & gjore endringer underveis i forskningen.

I folge Yin (2007, i Cohen 2018) er det vanlig 4 kombinere metoder for datainnsamling i
kasusstudier, da dette vil bidra til rikere beskrivelser. Cohen (2018, s. 377) nevner at det skal
strebes etter detaljrike beskrivelser av forskningsobjektet i en kasusstudie. Pa bakgrunn av et
behov for detaljrike beskrivelser har jeg valgt & bruke bade intervju og observasjon for a
samle inn data. Gjennom & kombinere intervju og observasjon, kan dette veere med pa & gi et
rikere bilde enn & forholde seg til en av metodene for datainnsamling. I tillegg ensket jeg &
bruke observasjon som metode forst, for & gi meg selv et storre kunnskapsgrunnlag for &
utvikle en god intervjuguide. Ved a bruke erfaringene tilegnet fra observasjon, hadde jeg ogsa

mulighet til & be lereren begrunne eller utdype tolkninger og observasjoner i etterkant.

3.2 Observasjon som metode

Cohen (2018, s. 542) beskriver observasjon som en mulighet til 4 hente data tett i en situasjon
fra sosiale hendelser som oppstar naturlig, i motsetning til & hente data ut fra rapportert data.
Fordelene med observasjon som metode er at man fir hentet ut valid data, det gir mulighet til
a innhente informasjon gjennom béade verbal, non verbal og handlinger forskingsobjektet gjor,
og datamaterialet er dermed ofte kontekstuelt og rikt pd informasjon (Cohen, 2018).
Observasjon som datainnsamlingsmetode har ogséa svakheter. En av svakhetene med & bruke
observasjon er at det er en risiko for observaterens eller de som observeres sin subjektivitet.
Dette kan vere at observateren har selektiv oppmerksomhet under ekten, som kan gjore at
observataren leter etter forutsette hypoteser. Den som blir observert kan ogsa strebe etter &
gjore det best mulig nar hen blir observert, for & sette seg selv eller praksisen i1 bedre lys. I
tillegg er det enkelt & miste oppmerksomheten rundt situasjoner som gjor at man kan gé glipp
av viktig informasjon, eller det at forskeren er bevisst over hypotesen som skal testes, og

resultatene av lignende studier (Cohen, 2018, s. 560).

Cohen (2018) viser til tre ulike typer & observere pd. Strukturert observasjon er en type der
forskeren har bestemt seg pa forhdnd hva hen skal observere, dette gjores ved bruk av et
observasjonsskjema som skal folges. Semistrukturert observasjon er typen der forskeren har
bestemt seg for hva som skal observeres, men utferer dette pd en mer apen mate og kan ogsé

strekke seg utover observasjonsskjema. Ustrukturert observasjon brukes ofte hvis det ikke er
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kjent pé forhand hva hen skal se etter, men man finner ut hva som skal observeres i storre
grad underveis. Med andre ord, strukturert observasjon handler om & lage en hypotese for hva
man forventer & observere for sé a bekrefte denne hypotesen, mens observasjon med mindre
grad av struktur handler i sterre grad om & finne hypotesen i feltet og bruke funnene til & finne
svaret pa hypotesen (Cohen, 2018). Gleiss & Sether (2020, s. 104) viser ogsa til hvordan
semistrukturert intervju er godt egnet for utforskende tilnaerminger til feltet, og i tilfeller der

forskeren har begrenset kunnskap om fenomenet som skal observeres.

Da jeg i dette prosjektet ikke har tilstrekkelig erfaring i hvordan man utferer uteskole pa en
god méte, kan semistrukturert observasjon med dens fleksibilitet og a&penhet kunne hjelpe
meg 4 samle inn data uten sterre forkunnskaper innen feltet. Gjennom a velge semistrukturert
observasjon som metode fikk jeg ogsa muligheten til & finne hypotesen ute i feltet, som kan
hjelpe meg a bruke disse funnene til & svare pa hypotesen. Selv om det ble utfort
semistrukturert observasjon var det viktig at det ble utarbeidet en plan for hvordan
observasjonen skal foregé slik at man klarer 4 hente ut den informasjonen som er nedvendig

for 4 fa de riktige spersmalene pa intervjuguiden.

Det ble gjennomfort tre ekter med semistrukturert observasjon, to av disse var
matematikkekter utenders, og en var etterarbeid i klasserommet i tilknytning til opplegget
som var utenders. Planen for observasjonsgktene var at jeg skulle se pa overgangene mellom
undervisningen inne og ute, hvordan laereren satte elevene i gang, hvordan laereren ga
beskjeder, og hvilke aktiviteter hen brukte i undervisningen. Hensikten med disse
observasjonsektene var 4 tilegne meg kunnskap om hvordan informanten gjennomforer
uteskole i matematikk, og bruke dette datamaterialet fra observasjon til a utvikle
intervjuguiden. Nér jeg observerte, provde jeg sa a skrive ned sd mye som mulig av det som
skjedde 1 undervisningen, da hovedmaélet ikke var & fa svar pa de konkrete situasjonene jeg
hadde valgt & se pa forhand, men heller fa en god oversikt over hvordan lereren underviser
elevene ute. Grunnen til dette, er at jeg pé forhand ikke visste hvordan lereren skulle
organisere elevene, eller hvilket opplegg som skulle undervises, kun at temaet for

undervisningen skulle vaere geometri, tallteori og maling.

Datamaterialet av observasjon besto av feltnotater som ble skrevet med blyant og papir under
uteskole oktene, da det var snebyger og bruk av blyant og papir er hensiktsmessig i slikt ver.
Under observasjon innenders ble det skrevet pa baerbar PC, da dette gjor at jeg kan skrive

raskere enn ved & skrive for hand pa papir. Noe av feltnotatene fra ektene ute ble
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stikkordmessig, det var derfor nedvendig & fylle ut notatene i ettertid slik at disse detaljene
ikke ble uteglemt. Gleiss & Sather (2020, s. 116) viser ogsa til at det ber fylles ut de direkte
observasjonene snarest etter observasjonsekten er avsluttet da situasjoner som har gjort

inntrykk pa en blekner, endrer seg eller forsvinner raskt fra minnet.

3.3 Intervju som metode

Ved & utfere intervju ensket jeg & finne ut av hvordan laereren bruker uteskole i
undervisningen utover det som ble observert i observasjonsektene. Mélet med intervjuet var &
f4 leereren til & utdype valgene som blir tatt i undervisningen, og far et mer helhetlig bilde pé
hvordan lareren bruker uteskole i matematikk. I en kvalitativ kasusstudie hvor man ensker
detaljrike beskrivelser, fant jeg det hensiktsmessig & benytte meg av et semistrukturert

intervju.

Semistrukturert intervju som baserer seg pa at tematikk er bestemt pad forhand, men man har
friheten til & vere fleksibel pd rekkefolgen av spersmadl i intervjuet. Denne fleksibiliteten vil
kunne fore til at intervjuet i storre grad blir preget av samtaleflyt og kan tilpasses til
situasjonen. Strukturen pd denne type intervju kan fere til at noen emner blir uteglemt. Men
en slik type intervju gjor at det er mulighet for 4 finne ut av ting som man lurer pd underveis 1
intervjuet, og ikke er bundet til intervjuguiden pd samme mate som med et strukturert intervju

der forskeren far lite fleksibilitet under intervjuet (Patton, 1980 i Cohen, 2018, s. 510).

For 4 unngé at intervjuet blir for overfladisk og for & serge for at intervjuet gir meg svar pa
spersmél som kan bidra til & svare pa problemstillingen, ble det bestemt & delvis utvikle
intervjuguiden etter observasjon er utfort. Intervjuguiden (se vedlegg 3) ble utformet slik at
informanten ble intervjuet om uteskole generelt forst gjennom 15 spersmal, og deretter 5
spersmal spesifikt knyttet til situasjoner eller spesifikke hendelser som oppsto under
observasjonen. De forste 15 spersmalene handlet om informantens erfaringer rundt uteskole,
hvorfor hen bruker uteskole i undervisningen, fordeler og ulemper rundt uteskole og hvordan
leereren definerer begrepet uteskole. For spersmalene ble spisset mer mot tanker rundt
leeringsutbytte og hvorfor lereren tar elevene med ut for 4 leere matematikk. De siste 5
spersmélene som er utviklet pa bakgrunn av observasjonsdelen. De handler om opplegget og
arbeidsmetodene som ble utfort under observasjon er representativ for hvordan lareren ellers
bruker uteskole. P4 grunn av begrenset erfaring med 4 utfere intervju, ble det ogsé utfort et

testintervju pd forhdnd av en medstudent. Dette ble gjort for & serge for at spersméilene er
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formulert pd en maéte slik at informanten synes spersmélene er forstéelig, samt & sorge for at

utstyr for taleopptak fungerer slik det skal.

I folge Gleiss & Sather (2020, s. 92) ber intervju skje pé informantens hjemmebane, som
skolen informanten jobber pa, da dette kan bidra for at informanten er mer avslappet. P4
grunn av avstanden til skolen informanten jobber pa ble det avtalt & gjore intervjuet gjennom
videosamtale pa Zoom. Pa grunn av tekniske problemer ble intervjuet gjennomfort via
telefonsamtale. Intervjuet varte i 23 minutter og det ble gjort taleopptak gjennom diktafon
utlant av UiT. Informanten var klar over at de ble tatt taleopptak, og har i tillegg blitt

informert om dette gjennom samtykkeskjema (se vedlegg 1).

Under analyseprosessen ble det oppdaget at intervjuet var for generelt og ikke ville gi meg
presise nok data til & besvare problemstillingen pa en god mate. Data fra det forste intervjuet
var god, men de ga ikke nok faglig spesifikke data til & kunne si noe om hvordan man utever
uteskole i matematikk pa en god mate. De ga et storre bilde pa hvordan man utever uteskole
generelt. Det ble da bestemt i samrdd med veileder & bruke momentene som kom fram under
den forste intervjuet til & utforme en ny intervjuguide, og sette opp et oppfelgningsintervju.
Oppfelgingsintervjuet var mer direkte knyttet til det matematikkfaglige temaene som allerede
er funnet i datamaterialet fra det forste intervjuet, da spersmalene ble utviklet pa bakgrunn av
data jeg hadde, og momenter som kom fram i analyseprosessen. Intervjuene varte henholdsvis

23 minutter og 25 minutter og tilsvarte 12 sider ferdig transkribert intervju.

3.4 Utvalg

Det ble tidlig avklart at det skulle sekes etter en informant som er matematikklerer pa en
skole utenfor byen Tromsg, da jeg ansa det som mer sannsynlig at uteskole blir brukt i sterre
grad pa skolen utenfor byen. Jeg vurderte ogsé at det var mindre trykk pé lerere utenfor
Tromsg for & stille opp som informant. Utvalgskriteriene for informanten var at hen skal vare
en erfaren lerer, skal ha brukt uteskole som undervisningsmetode over flere &r og som lykkes
med 4 undervise matematikk gjennom uteskole. Med disse kriteriene vil vaere sannsynlig at
informanten har et positivt syn til uteskole, noe som kan pévirke studien. Da jeg hadde veldig
tydelige utvalgskriterier for informanten, benyttet jeg meg av strategien til Gleiss & Seather
(2022, s. 40) som kalles direkte kontakt. Strategien gr ut pd at man sender en e-post til flere
mulige informanter som oppfyller utvalgskriteriene. Gleiss & Sether (2022, s. 40) skriver at
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direkte kontakt med skoler gjennom e-post har mindre sannsynlighet for & fa et positivt svar
enn andre strategier, sd derfor ble det sendt ut e-post til rektorer pé flest mulig skoler utenfor
Tromse for & ke sannsynligheten for svar. I e-posten ble det det forklart at det sokes etter en
informant som driver med uteskole i matematikkundervisningen pa mellomtrinnet, og som
har erfaring med dette, samt de andre utvalgskriteriene. Da det var flere utvalgskriterier som
maétte oppfylles for at informanten skulle vaere aktuell for studien, ble ogsé sannsynligheten

svekket for & fi positivt svar.

De fleste skoler svarte enten at de ikke hadde et slikt tilbud til sine elever eller ikke drev pa
med uteskole. Det var kun en som tok kontakt, en leerer som har vart 10 ar i yrket, og som
ogsé har drevet pa med uteskole siden sitt forste ar som larer. Informanten kunne ogsé
fortelle at hen hadde 30 studiepoeng med arktisk natur, drev p4 med hundekjering pa fritiden,
og generelt tilbringer store deler av fritiden sin utenders. Denne laereren var lerer pa 7. trinn
og brukte uteskole jevnlig i undervisningen. Gjennom telefonkontakt ble det avtalt at leereren
kunne ha to undervisningsekter utenders i matematikk, samt en gkt innenders. Da dette
studiet skal undersoke lererens undervisningspraksis 1 uteskole, sto hen selv for planlegging
av undervisningen, og hvilket tema og hvordan dette skulle utfores, det eneste kriteriet var at

det var uteskole 1 matematikk.

3.5 Bearbeiding og analyse av datamaterialet

3.5.1 Tilrettelegging for analyse

Nér datainnsamlingen var fullfert, ble det satt i gang arbeid med & tilrettelegge datamaterialet
for analyse. I en analyse av data i en kvalitativ studie méa forskeren identifisere og lokalisere
data som er samlet, som deretter skal knyttes til forskningsspersmalet og teorien tilknyttet
prosjektet. Cohen (2018, s. 656) forklarer at ved transkribering vil man ofte fa viktige detaljer
og presise formuleringer med fra intervjuet. Dette er noe som deretter ma bli gjennomgétt
grundig for & finne interessante funn som kan belyse problemstillingen i forskningsprosjektet.
Gless & Szther (2020, s. 97) beskriver ogsé transkribering som den vanligste metoden for &
tilrettelegge opptak av intervju for analyse, det blir beskrevet som en tidskrevende jobb, men
samtidig en mulighet til & g8 inn i databildet pd en annen méte enn i selve intervjuet. I en
kasusstudie der man forholder seg til data fra et enkeltindivid finner jeg det hensiktsmessig a

transkribere intervjuene. Intervjuene med lereren ble transkribert fra muntlige utsagn til
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skriftlig tekst gjennom 4 lytte til lydfilen og skrive ned spersmélene som ble stilt, og svarene
som ble gitt. Jeg spolte frem og tilbake 1 lydfilen for & f& ned utsagnene sa presist som mulig.
Det ble derimot ikke transkribert eventuelt irrelevant smaprat som forekom for og etter
intervjuet, da dette ikke vil vere relevant for a svare pa problemstillingen. Hensynet til
anonymisering ble ogsi tatt ved & transkribere til bokmaél istedenfor informantens dialekt for &
unnga at informanten kan gjenkjennes i det ferdige forskningsarbeidet. Det ble ogsé
transkribert eventuelle sméord som kan forekomme i en muntlig samtale som for eksempel
«ohm» og «ehmy». Disse valgene er tatt pd bakgrunn av & gjere den transkriberte teksten tettest
mulig informantens uttrykk som mulig, uten & svekke anonymiteten (Gleiss & Sather, 2020,
s. 99). Datamateriell fra observasjon besto av feltnotater fra tre observasjonsekter, der
observasjonene fra uteskolen var stikkordmessig skrevet. Gleiss & Sather (2020, s. 115)
forklarer at stikkordmessige feltnotater ber bearbeides kort tid etter observasjon er fullfort.
Jeg valgte derfor 4 utfylle alle korte feltnotater i ettertid, for 4 fa et rikere datamateriale fra

observasjonsdelen. Det ble ogsé skrevet ned inntrykk og hendelser jeg husket i ettertid.

3.5.2 Tematisk analyse

Med transkripsjonene av intervju og data fra observasjon klart, var det & finne en egnet
metode for & gjore mening av det innsamlede datamaterialet. Gjennom tematisk analyse
(Braun & Clarke, 2006) har forskeren mulighet til & folge en seks steg guide til analyse av
datamaterialet. Braun & Clarke (2006) forklarer at gjennom en tematisk analyse, vil temaene
dannes av kodingen, og dermed vare empiringrt og ikke styrt av teorien. Braun & Clarke
(2006) beskriver tematisk analyse som den forste analysemetode forskere innen kvalitativ
metode ber lere seg. Da forskeren vil lere seg flere grunnleggende ferdigheter som vil vaere
en fordel & kunne for a utfere andre former for kvalitativ analyse. For en uerfaren forsker vil
tematisk analyse med dens tydelige struktur kunne vere godt egnet til denne oppgaven. Det
ble fulgt Braun & Clarke (2006, s. 87) sin seks stegs guide til arbeidet med analysen. Braun &
Clarke (2006, s. 86) forklarer at deres guide ikke skal folges line@rt, men heller som en
rekursiv prosess hvor man kan bevege seg fram og tilbake gjennom fasene. Videre i dette
delkapittelet beskriver jeg hva de seks stegene innebzrer, og hvordan jeg har utfert analysen

av datamaterialet.

I fase 1 handler det om a bli kjent med datamaterialet sitt, og notere ned ideer som kan dukke
opp gjennom gjentatt gjennomlesing av datamaterialet (Braun & Clarke, 2006, s. 87). Jeg

hadde allerede startet med arbeidet & transkribere intervju for jeg hadde bestemt meg for
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hvilken metode jeg skulle bruke til analysedelen, som beskrevet i forrige delkapittel. Braun &
Clarke (2006, s. 87) beskriver at transkriberingen er en fortolkende del av arbeidet, der man
skal skrive ned ideene som kommer fram gjennom arbeidet. Jeg gikk derfor over bade
transkripsjon og notatene fra observasjon flere ganger for & begynne 4 fa en forstdelse for

hvordan dette datamaterialet ville kunne gi meg svar pd problemstillingen min.

Fase 2 starter nér forskeren har gjort seg kjent med datamaterialet og det har blitt gjort notater
av interessant aspekter ved datamaterialet (Braun & Clarke, 2006, s. 88). I denne fasen lastet
jeg inn all data jeg hadde samlet inn i Nvivo, et program som er laget for digital koding av
datamateriell som gjor det enkelt & flytte rundt pa koder og systematisere dem. I arbeidet med
a lage koder mette jeg pa utfordringer i starten, kodene ble for lange og ofte hele setninger.
Denne prosessen var tidskrevende da jeg i starten ikke helt forstod hvordan hva en kode var,
og det jeg hadde kodet heller kunne sees pa som tema. Etter hvert fikk jeg kortet ned kodene
til smé enheter, og malet her var 4 fa flest mulige empirinare koder i datamaterialet jeg hadde.
Kodene som ble laget var korte smé enheter som ble markert i Nvivo, dette ble gjentatt flere

ganger for 4 prove a fa flest mulige koder som kunne danne flere mulige tema.

Fase 3 begynner nar forskeren har markert alle kodene som kan vare interessant. Med
problemstillingen 1 bakhodet skal forskeren forsgke & sette sammen koder for & danne et
mulig overordnet tema for kodene (Braun & Clarke, 2006, s. 89). I Nvivo hadde jeg né en
liste over mange koder, disse ble sd fordelt i forskjellige bolker som kunne vare mulige
temaer. Det ble 1 denne fasen tydelig at temaene fra det forste intervjuet var for lite
matematikkfaglig, og ikke ville vere tilstrekkelig for a svare pa problemstillingen min pa en
god méte. Da brukte jeg temaene jeg allerede hadde, til & utvikle en ny intervjuguide som
skulle gi meg mer informasjon om hvorfor leereren gjor som hen gjor, og mer faglige
spersmal. Med begge intervjuene utfort med lereren, hadde jeg na en lang liste med koder
som matte systematiseres sammen med kodene fra det forste intervjuet. Jeg kunne na begynne
a sette sammen koder for & danne temaer jeg kan ta videre til neste fase. Et eksempel fra
kodingen hvor jeg slo sammen koder for & danne et tema: fa det tilbake ganske lang tid etter,
de husker jo tilbake, de kan huske tilbake pd det, hva de gjorde, hvor de var og hvem som
bygde den. Disse kodene tolket jeg som at lereren ofte bygger undervisningen pa elevenes
tidligere opplevelser eller konkreter de har brukt i uteskolen, dette ble til underkategorien

samspillet mellom uteskole og inneskole innen temaet leererens matematikkdidaktiske valg.
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I fase 4 skal man se over temaene og kvalitetssjekke om de kan brukes videre. Her er det
viktig & se om man har nok data i de forskjellige temaene til & kunne bruke de videre, noen
temaer kan kanskje f4 underkategorier, og noen kan bli to forskjellige temaer (Braun &
Clarke, 20006, s. 91). Etter begge intervjuene var ferdig transkribert og kodene fra
oppfelgingsintervjuet var inkludert i datamaterialet, fikk jeg dtte tema som jeg ensket & ta

med meg videre.

I fase 5 skal temaene defineres og bli navngitt pd en mate som viser dens innhold og
betydning for leseren. Braun & Clarke (2006, s. 92) forklarer viktigheten av at det ma vaere
mulig & kunne beskrive omfanget og innholdet av et tema med et par setninger, hvis det ikke
er mulig ma man vurdere videre arbeid med utviklingen av temaet. Navngivingen av tema var
en prosess som gikk fra fase 4 til fase 6, noen tema fikk tidlig et navn som var passende, mens
andre forble uten navn til fase 6. De étte underkategoriene jeg kom fram til var: lererens
egeninteresse og erfaring innen uteskole, hvorfor tar leereren elevene med ut, matematikk for
a forsta verden, samspillet mellom uteskole og inneskole, gjore undervisningen konkret,
leering pa tvers av tema og fag, elevenes roller og lettere 4 tilpasse undervisningen. Disse
valgte jeg & dele inn i tre overordnede tema: lererens holdninger til uteskole, lcererens
matematikkdidaktiske valg og elevens roller og lettere d tilpasse undervisningen. Disse

temaene vil bli nermere presentert og droftet i kapittel 4.

Fase 6 starter nér forskeren har et fungerende sett med temaer og inneberer samlingen av alle
funnene som skal presenteres i en rapport (Braun & Clarke, 2006, s. 93). I kapittel 4
presenterer jeg temaene jeg kom fram til i fase 5. Disse presenteres ved a forst vise til
laererens utsagn i intervjuet og observasjoner som er gjort, for sa & drofte disse i lys av teorien
som er presentert 1 kapittel 2. Gjennom arbeidet med presentasjon av funn og diskusjon har

jeg jevnlig gatt tilbake til Nvivo for a kontinuerlig arbeid med tema gjennom empirien.

3.6 Kvaliteten pa studiet
3.6.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om studiets palitelighet og konsistens. For forskeren betyr det at
forskningen skal kunne gjores pé en lignende gruppe individer med samme metode og i en
lignende kontekst, og vaere sikker pa at det samme resultatet vil oppnds (Cohen, 2018, s. 270).
I en kvalitativ studie som dette vil det vaere vanskelig & reprodusere forskningen da intervju

og observasjon er utfert semistrukturert, og det vil derfor vaere umulig & gjennomfere

Side 36 av 68



intervjuet helt likt med samme resultat. Resultatene i denne studien vil gjelde for lereren som
var informant i studien, og man vil trolig ikke fa samme resultat om man hadde gjennomfort
studien pd en annen lerer. En svakhet med de metodiske valgene som er tatt, er at forskeren
har begrenset erfaring i bade observasjon og intervju. Den tidligere erfaringen med bade
observasjon og intervju kommer fra arbeid med metodiske tilnerminger i FoU emnet tidligere

1 utdanningslepet.

For a styrke studiets pélitelighet har jeg brukt lydopptaker lant gjennom UiT for & lererens
utsagn helt noyaktig transkribert, nar intervjuet var transkribert ble lydopptaket gatt igjennom
pa nytt for & sikre at alle utsagn er korrekt skrevet. Under observasjonsdelen forsekte jeg &
pavirke undervisningen i minst mulig grad med min tilstedevarelse. Jeg motte elevene i
klasserommet nar jeg ankom for & forklare hvorfor jeg var der, og at det var lererens
undervisningspraksis jeg i hovedsak skulle observere. Cohen (2018, s. 279) viser til hvordan
observatarens tilstedevarelse kan vare med pa 4 endre atferden til de som skal observeres.
For a serge for at undervisningsektene var representative for hvordan de ellers utforer
undervisningen utenders, var et av spersmalene i intervjuet om undervisningen er

representativ for hvordan hen ellers utforer uteskole i matematikk, noe den var.

3.6.2 Validitet

Prosjektets validitet handler om hvorvidt dataen som er samlet inn i prosjektet er gyldig for &
belyse funnene og forskningsprosjektets problemstilling (Cohen, 2018). Under vil jeg vise til
indre validitet og ytre validitet tilknyttet studien.

Den indre validiteten viser til at data som kommer fram i studiet faktisk er gyldige for
konklusjonen man har kommet fram til (Cohen, 2018). Kleven & Hjardemaal (2018, s. 116)
viser til eksempelet, hvis en undersekelse konkluderer med at en variabel pavirker en annen
variabel, er god indre validitet hvis denne konklusjonen virkelig er gyldig. Videre beskriver
de indre validitet er lokalt, og knyttet til konteksten der forskningen blir gjort (Kleven &
Hjardemaal, 2018, s. 117). Den indre validiteten vil 1 kvalitative studier styrkes ved at
forskeren er tettere i situasjonen hen forsker pa, og dermed har bedre mulighet til & unnga
trusler som kan pavirke undersgkelsen. I denne studien, som prover a kartlegge hvordan en
leerer bruker uteskole i undervisningen, vil forskerens selvseleksjon spille en rolle. Det var
onskelig med en informant som hadde brukt uteskole over lang tid og benyttet dette pa eget
initiativ pa mellomtrinnet. Jeg lykkes med & finne en informant som hadde stor interesse

innen friluftsliv, og som har brukt uteskole siden hen begynte a arbeide som lerer, derfor vil
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denne oppgaven baere preg av et positivt syn til bruk av uteskole, noe som kan pavirke

sluttresultatet.

Jeg har beskrevet datainnsamlingsmetodene i dette prosjektet, og hvordan disse er behandlet i
ettertid. Jeg har ogsé vurdert om data som er innsamlet vil gi meg en god beskrivelse. For &
styrke den indre validiteten valgte jeg derfor & gjennomfere et oppfelgingsintervju, som
beskrevet i kapittel 3.3. En annen styrke er at jeg bade har brukt observasjon og intervju som
metode, jeg har da hatt muligheten til & hente inn informasjon pd bakgrunn av hva lareren

gjor og hva hen sier i intervjuet.

Den ytre validiteten knyttet til prosjektet handler om hvorvidt resultatene som legges frem er
transparent og sammenlignbart ved hjelp av rike beskrivelser og kontekst (Cohen, 2018).
Kleven & Hjardemaal (2018, s. 134) beskriver at i senere ar har begrepet overforing blitt
brukt i kvalitative forskningsprosjekt for denne type validitet. Det kritiske spersmalet innen
studiets ytre validitet, vil veere om utvalget er representativt for populasjon man ensker si noe
om (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 135). Jeg har forsekt & styrke den ytre validiteten
gjennom a serge for at informanten i studiet var n&ermest mulig utvalgskriteriene i studiet. Jeg
kunne styrket den ytre validiteten ytterlig ved & forske pa flere informanter med samme
kriterier. Informanten jeg brukte i denne studien har lang erfaring innen uteskole, og har brukt
dette siden hen startet i yrket, som kan vare med & belyse hvordan uteskole drives av en
erfaren lerer. Siden studiet omfatter kun en informant vil gyldigheten da vere svekket, da
overforbarheten kun kan sees i sammenheng med hvordan denne l@reren driver uteskole.
Ifolge Kleven & Hjardemaal (2018, s. 146) vil fyldige beskrivelser av konteksten som blir
undersekt kunne gi et starre grunnlag for leseren & vurdere om konteksten er lik den man
onsker & anvende forskningen i. Jeg mener denne forskningen vil vare overferbar for lerere
som ensker & utvikle sin egen praksis med a ta med matematikkundervisningen ut av

klasserommet.

3.7 Etikk

Siden starten av prosjektet har jeg fulgt retningslinjene til Den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Disse skal ogsa bli tatt hensyn til i
forkant, underveis og etter prosjektet er fullfert for 4 serge for at forskningen folger
retningslinjene som er satt (Gleiss & Sather, 2020, s. 43). Da jeg i denne studien brukte
lydopptak under intervjuene, var det ogsa personopplysninger jeg matte ta hensyn til for

prosjektet startet. Prosjektet ble derfor meldt inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD) for
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vurdering av prosjektet. I meldeskjemaet (se vedlegg 2) gjorde jeg rede for hvordan jeg planla
a giennomfere prosjektet, og viste til hvordan jeg skulle behandle personopplysningene i
henhold til regelverket. NSD sin vurdering av prosjektet viser at det er lovlig s& fremt den

gjennomfores som oppgitt i meldeskjemaet.

Gleiss & Sather (2020, s. 44) viser til tre forskningsetiske prinsipper som skal felges under
forskningen. Den forste er informert samtykke. Informert samtykke handler om at alle som
blir spurt om & vere en del av et forskningsprosjekt skal vite hvordan forskningen skal foregd,
hvem som har tilgang til datamateriell, hvor lenge eventuelt datamateriale lagres og hvordan
det lagres (Gleiss & Sather, 2020, s. 44). Videre forklares det at samtykket skal vare frivillig,
dokumenterbart og de involverte i forskningen skal kunne si ja eller nei uten negative
konsekvenser for dem. I mitt forskningsprosjekt ble laereren informert for datainnsamlingen
startet om hvilke grep som tas for & anonymisere bdde vedkommende og skolen, og hvilke
rettigheter hen har. Som lererens rettigheter til & trekke seg ndr som helst i lopet av
forskningen uten & begrunne hvorfor hen vil trekke seg og dette skjer uten noen negative
konsekvenser for laereren. Rettighetene ble informanten informert om via telefon for
datainnsamlingen startet, og samtykkeerklaringen (se vedlegg 1) som informerer om grepene
som tas for a sikre leererens rettigheter i studien ble signert pa skolen som vedkommende
jobber i for datainnsamlingen startet. For & vare sikker pa at samtykkeerklaringen inneholdt

alt som var nedvendig, brukte jeg NSD sin mal for samtykkeskjema.

Det andre forskningsetiske prinsippet er anonymitet og konfidensialitet (Gleiss & Sether,
2020, s. 45). Det handler om at man skal anonymisere forskningsdeltakeren ved a serge for at
datamateriell er lagret slik at det er begrenset hvem som har tilgang til det, og serge for at
forskingsdeltakeren er anonymisert i arbeidet slik at informasjon ikke kan spores tilbake til
deltakeren. Jeg valgte & bruke lydopptaker som jeg lante av UiT for & serge for a fa samlet inn
data fra intervju pa en sikker mate. Lydopptakene ble etter intervjuet lastet opp pé
universitetets skytjeneste som kun jeg har tilgang til, med tofaktorautenisering, for sé a bli
slettet fra lydopptakeren. I tillegg ble ogsé transkripsjonene lagret pad samme maéte, disse er
ogsa skrevet pd bokmal for 4 unngé at informantens geografiske lokasjon kan bli gjenkjent.
For ytterligere anonymisering valgte jeg ogsa & bruke bokstaven L for lerer, som navn pé

informanten i transkripsjonen, og S for student.

Det tredje forskningsetiske prinsippet Gleiss & Sather (2020, s. 45) viser til, er at ingen skal

ta skade av forskningen. Som forsker er det viktig & tenke igjennom hvordan negative
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konsekvenser forskningsprosjektet kan ha for deltakeren eller om funnene kan vise til darlige
holdninger eller lite variert undervisning. I dette forskningsprosjektet undersegker jeg hvordan
en erfaren lerer underviser matematikk i uteskole. Utvalgskriteriene var ogsé at jeg skulle ha
en informant som lykkes med uteskole, og derfor har brukt det i undervisningen. Det vil
dermed vaere mindre sannsynlig for negative konsekvenser for deltakeren i studiet. I tillegg
har jeg utfort et oppfelgingsintervju, i oppfelgingsintervjuet fikk jeg muligheten til &
underseke om de tolkningene jeg hadde fra analyseringen av det forste intervjuet stemmet

overens med lererens holdninger og utsagn.
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4 Presentasjon av funn og diskusjon

Analysekapittelet er strukturert gjennom funnene som ble gjort under analysen av intervju og
observasjon. Informanten blir referert til som «Lareren» gjennom presentasjonen. Forst
presenterer jeg temaet lcererens holdninger til uteskole som inneholder underkategoriene
lererens egeninteresse og erfaring innen uteskole og hvorfor tar leereren elevene med ut. Det
neste temaet er leererens matematikkdidaktiske valg som har underkategoriene matematikk for
a forsta verden, samspillet mellom uteskole og inneskole, gjore undervisningen konkret og
leering pa tvers av tema og fag. Det siste tema jeg presenterer er elevenes roller og tilpasset

oppleering, som har underkategoriene elevenes roller og lettere a tilpasse undervisningen.

4.1 Larerens holdninger til uteskole
Innen dette tema er det definert to underkategorier, som omhandler hvordan laererens
egeninteresse for uteskole bidrar til & bruke dette som leringsarena, og lererens tanker om

muligheter rundt uteskole og hvorfor man ber bruke dette i opplaringen.

4.1.1 Lezererens egeninteresse og erfaring innen uteskole

Pa speorsmédl som omhandler lererens egeninteresse og erfaringer innen friluftsliv for & drive
uteskole svarer laereren at dette er «helt essensielt», og at «du vil ikke ta elevene med ut hvis
du ikke har erfaring selv». Erfaring innen friluftsliv og erfaring innen a gjore
risikovurderinger blir beskrevet av leereren som en viktig del av uteskole og nevner at hen kun
tar med elevene til plasser hen har veert tidligere. Lareren bruker gjerne av sin egen fritid til &
soke etter nye omrader som kan vere mulige steder for laering: «bruker & ta meg en tur i
forkant». Dette sier leereren at hen gjor for & serge for & vaere kjent i omradet de skal til.
Laereren beskriver erfaringen man opparbeider seg innen uteskole bygger pa a torre a prove,
det blir sammenlignet med klasseromsundervisningen som heller ikke alltid gér som planlagt,

og «dess mer erfaring man far i banken for & ha uteskole, dess mer gjor man det».

Leaererens egenerfaring og interesse innen friluftsliv, samt erfaringene fra a benytte seg av
uteskole kan sees 1 lys av hvordan lereren evner 4 formidle matematikk gjennom & bruke
uteomradet som laeringsarena. For at laereren skal kunne lykkes med & bruke uteskole i
matematikkundervisningen ma lareren inneha kunnskap om hvordan hen kan bruke naturen,
gjennom 4 evaluere styrker og svakheter ved hvordan matematikken kan representeres
utenders. Dette er noe som kan sees i lys av Ball et al. (2008) kategori kunnskap om faglig

innhold og undervisning, som omhandler lererens kunnskaper innen bdde matematikk og
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undervisningskunnskap for & lere bort matematikk. Gjennom lererens kunnskap om
friluftsliv og Ball et al. (2008) kunnskap om faglig innhold og undervisning evner laereren a
kombinere kunnskapen slik at hen kan finne en god laringsarena som er egnet for a laere
matematikk gjennom ulike aktiviteter. Men ogséa hvordan disse aktivitetene kan inkludere
elevmangfoldet i klasserommet til & oppna en dypere forstaelse for faget, noe som vil bli

diskutert gjennom funnene i de senere kapitlene.

4.1.2 Hvorfor tar leereren elevene med ut

Lareren forteller om hvor fleksibel og spontant man kan gjere undervisningen utenders:
«uteskole i matematikk kan gjeres pa ti minutter i starten av en time, men det kan ogsé gjeres
pa en hel dag». Laereren beskriver i intervjuet uteskole som: «alt som er utenfor
klasserommet» og «det er skole ute». Under observasjonsdelen observerer jeg elevene benytte
seg av skogen i nerheten av skolen til & finne materialer som skal brukes til 4 bygge
geometriske figurer, en islagt fotballbane benyttes som bowlingbane, og gapahuk brukes som
samlingspunkt hvor lereren kommer med beskjeder og underviser. Lereren forteller i
intervjuet om sine opplevelser gjennom & drive uteskole i matematikk. Her forklarer hen at
elevene trives mye bedre ute enn inne, da ute er det rom for a ha det goy, og hen nevner ogsa

at «nar vi har matte ute, blir elevene automatisk motiverty.

Jordet (2017, s. 32) beskriver to ulike perspektiv pa hvorfor man benytter seg av uteskole i
undervisningen. Innen en bred forstdelse av uteskole gjor man det fordi det tilforer
undervisningen sd mange kvaliteter at det er verdt & bruke tid og ressurser pa det, i motsetning
til en smal forstielse som er mer spesifikk for & oppna fagspesifikke mal (Jordet, 2017, s. 32).
Laererens utsagn om hvordan hen bruker uterommet som leringsarena kan tyde pa at leereren
benytter seg av uteskole i form av en bred forstaelse, at det tilforer undervisningen flere
kvaliteter fremfor fagspesifikke mal. Jordet (2017, s. 297) og lererens beskrivelser av
elevenes okte motivasjon innen uteskole har ogsé likhetstrekk. Laereren forklarer at elevene
automatisk blir motiverte nar de har matematikk utenders, mens Jordet (2017, s. 297)
forklarer at lekbaserte undervisningsformer vil gke motivasjonen. Dette kan tyde pd at
uteskole kan bidra til at elevene ser pd matematikk som et praktisk fag som kan brukes i
naturen, og er mer enn et abstrakt fag som kun foregar innenfor klasserommets fire vegger.
Ifolge Dewey (henvist i Lillejord, 2018, s. 199) er leering en erfaringssentrert prosess der
elevene lerer gjennom erfaringer og refleksjoner over sine handlinger. Nér laereren tar med

elevene utenders, hvor de bruker skogen til & samle inn kvister som skal brukes til a lage
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pyramider eller andre geometriske figurer, far de utforsket matematikk pa en praktisk og
relevant méte. Nér laererens erfaringer tilsier at elevene blir motivert i storre grad utenders, vil
dette sta i stil med Deweys laeringsteori hvor viktigheten av a skape en leringssituasjon der
elevene er engasjerte og far muligheten til 4 lzere gjennom en erfaringssentrert prosess. A
bruke naturen som leringsarena star ogsé i stil med Vygotskij (Lillejord, 2018, s. 195) syn pé
hvordan man lerer. Utenders vil lereren vare en mer kompetent person enn elevene som kan
stotte og veilede dem gjennom 4 arbeide med matematikk i en praktisk ssmmenheng. Dermed
kan lereren veilede elevene i den nermeste utviklingssonen for & gradvis utvikle elevenes

forstaelse innen matematikk.

Okt motivasjon hos elevene gjennom uteskole blir belyst i Figerstam & Blom (2013) studie,
hvor de forklarer at de opplevde okt motivasjon og positive holdninger til undervisningen.
Ogsé 1 studiet til Fagerstam & Samuelsson (2014) blir motivasjon nevnt, i dette studiet er det
ikke rapportert om noe ekning i motivasjonen hos elevene, men i det kvasieeksperimentelle

studiet vises det til ingen nedgang i motivasjon hos elevene som har uteskole i matematikk.

4.2 Larerens matematikkdidaktiske valg
I dette temaet vil det bli presentert funn og diskutert hvordan leererens matematikkdidaktiske

valg preger undervisningen i uteskole.

4.2.1 Matematikk for a forsta verden

Laereren forklarer i intervjuet at hen legger vekt pé at elevene skal kunne se nytten i 4 lere seg
matematikk for & forsté svaret, og ikke kun for a sette to streker under svaret. Lareren
papeker at det er dreftingen og tankene rundt problemer som er viktig. Lareren sier folgende:
«ikke at det skal vaere to streker under svaret, det er mer drefting og tanker rundt». Videre blir
det nevnt av lareren at hvis ikke elevene far svar pd hvorfor, vil de ha vanskeligheter med &
forsta: «hvis vi aldri har noe svar pa hvorfor, at svaret vart er at det bare er sann. Da blir det

veldig vanskelig for mange elever a forsta.

En mate laereren bruker uteskole for a forseke a fa elevene til & se sammenhenger, er 4 bruke
virkelighetsnare kontekster som dpner opp for at elevene skal se en sammenheng mellom
matematikken og den virkelig verden. Lereren viser til eksempler pa hvordan hen har
arbeidet mot dette med klassen sin gjennom beregning av hvor mye for som trengs for & fore
hunder under finnmarkslepet, og nevner at ved bruk av slike eksempler vil elevene forsta at

«far hundene for lite kalorier sé blir de tynny.
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Jeg tolker leererens uttalelser som hen bruker uteskole for & undervise slik at elevene skal fa
en bedre forstaelse for matematikken. Gjennom mindre fokus pé at det skal vere to streker
under svaret, og skape storre rom for drefting og tanker rundt. Pa bakgrunn av lereren legger
til rette for at elevene skal finne ut hvorfor svaret er riktig, er dette noe som kan tolkes som at
lereren underviser for Skemps (1978) relasjonelle forstielse. Gjennom tilrettelegging av
undervisningen mot en relasjonell forstaelse kan det hjelpe elevene & skape en matematisk
forstaelse som huskes bedre, denne tilnaermingen til matematikken vil ogsa kunne gjore det
enklere for elevene & tilegne seg ny kunnskap basert pa tidligere kunnskap. Skemp (1978)
nevner ogsd at den enkleste méten & vurdere om elevene har relasjonell forstéelse for et emne
er gijennom samtaler med elevene. Om man ser lererens uttalelser som viser at
matematikkundervisningen utenders legges opp til bruk av samtaler og drefting rundt
svarene, opp mot det Skemp (1978) sier om relasjonell forstdelse, vil dette kunne tyde pé at
leereren da har mulighet til & vurdere elevenes matematiske forstéelse i storre grad gjennom

uteskole.

Ifolge Ball et al. (2008) vil god kunnskap innen kategorien kunnskap om faglig innhold og
elever vaere at laereren klarer & presentere matematikken pd en méte som gjor at den er
motiverende og interessant for elevene. Lereren ma dermed ha kunnskap om bade hvordan
fagstoffet skal presenteres pa en slik méte, men ogsé den elevkunnskapen som trengs for a
vite hva elevene er interessert i, slik at man kan presentere matematikken pd en méte som
bade er interessant og laererikt. Gjennom eksemplet som ble skildret, og lererens uttalelser i
intervjuet, tolker jeg at leereren presenterer matematikken pd en mate som gjor at den kan
relateres til elevens liv. Dette gjores gjennom 4 bruke relevante virkelighetsnere eksempler
som elevene kan kjenne seg igjen 1, og da ogsa kan virke motiverende. Valgene som lereren
gjor 1 matematikkundervisningen kan tyde pa at hen har en god forstdelse for hvordan hen
skal presentere faget for a skape engasjement hos elevene, som kan tyde pad god kunnskap

innen Ball et al. (2008) kategori kunnskap om faglig innhold og elever.

Videre viser ogsa lereren undervisningskunnskap innen kategorien Ball et al. (2008) kaller
kunnskap om faglig innhold og undervisning. Denne kategorien viser hvordan lereren skal
inneha kunnskapen som trengs for & skape forstéelse gjennom 4a velge gode
inngangsoppgaver, samt 4 evaluere styrker og svakheter ved forskjellige representasjoner av
matematikken. Larerens valg av aktiviteter skaper rom for at elevene skal ha en forklaring pa
svarene, og unngar tilbakemeldinger som «det bare er sénn». Dette er noe som kan hjelpe

elevene 4 opparbeide seg en dypere forstaelse for matematikken. Laererens valg av
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matematikkfaglige aktiviteter i uteskolen viser at hen velger oppgaver som skaper rom for
drefting og tanker rundt oppgaven, noe som viser kunnskap innen kategorien faglig innhold
og undervisning. Dette er noe som fore til at elevene oppfatter matematikken som
meningsfull, som igjen kan fore til okt forstaelse for faget. Da matematikken presenteres

gjennom virkelighetsnare kontekster, som kan knyttes til elevenes hverdag.

Nér leereren underviser for & skape situasjoner som fremmer drofting og tanker rundt svaret,
og at mélet ikke er & sette to streker under svaret, vil dette kunne sees i sammenheng med
forste kategori i Schoenfeld et al. (2014) rammeverk. Matematikken, som forste kategori
kalles, omhandler at det er ssmmenheng mellom prosedyre og kontekst som vil vare en
forutsetning for & skape forstaelse og mestre problemlosingsoppgaver. Dette samsvarer med
lererens fokus ved & undervise for at elevene skal kunne se nytten i matematikk gjennom
drefting og tanker rundt konkrete eksempler. Slike kjennetegn i matematikkundervisningen er
noe som kan fore til at elevene opplever matematikken som mer enn isolerte fakta, og at det
handler om & forstd sammenhenger mellom matematikken og det virkelige liv. Lereren
nevner ogsd at hen ensker at elevene skal vite «hvorfor» svaret blir som det blir. At elevene
fr denne muligheten vil ogsd kunne vare med a bidra til at elevene far en storre forstielse for
a se sammenhenger i matematikken, og utvikle en forstdelse som kan anvendes i nye
situasjoner og problemer. Gjennom a laere matematikk med oppgaver som har en
virkelighetsner kontekst, vil dette ogsé ifelge Schoenfeld et al. (2014) kunne bidra til at
elevene i storre grad engasjerer seg, og fa en folelse av at oppgavene er reelle. En hey score
vil 1 Schoenfeld et al. (2014) kategori matematikken vere et klasserom der elevene far
muligheten til & skape et nettverk av forstaelse som kan brukes videre. Slik som lareren
beskriver undervisningens kjennetegn, kan det tyde pa at undervisningen er i trdd med

Schoenfeld et al. (2014) sine beskrivelser av hoy score.

Ogsé Schoenfeld et al. (2014) andre kategori som setter sekelys pa hvor kognitivt krevende
oppgavene er, kan knyttes laererens til undervisningsmetode utenders. I denne kategorien ma
lereren finne riktig balanse mellom krevende nok oppgaver, og riktig mengde stillasbygging
for at elevene skal kunne utvikle forstdelse i matematikk. Kjennetegnene for lav score er
repetitive oppgaver og memoreringsoppgaver. Hvis leereren legger opp til at elevene skal fa
muligheten til 4 resonnere og tenke rundt svaret, vil dette vere hoy score. Gjennom larerens
beskrivelser hvor hen forteller om at det vektlegges at elevene skal jobbe med matematikken
for & forsta hvorfor svaret blir som det blir, og at hen vektlegger dreftingen og tenkningen

rundt svaret i storre grad som beskrevet i forrige avsnitt. Dette tolker jeg som at leereren
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underviser for & skape engasjement og bygging av forstaelse, istedenfor & undervise for
memorering og rutineovelser. Dette er noe som kan tyde pd at maten lereren underviser

klassen pé utenders ville fitt hoy score i Schoenfeld et al. (2014) kategori kognitiv tenkning.

4.2.2 Samspillet mellom uteskole og inneskole

Noe som gjentok seg ofte under intervjuet, og som ogsa kom fram under observasjonsdelen,
var leererens fokus pé at de kunne huske tilbake, og hvordan kan vi gjere dette neste gang.
Utdrag fra observasjon viser til leererens dialog med elevene: «hvordan kan vi lgse dette neste
gang?» og «hva er lurt & gjere 1 forkant neste gang vi skal vaere ute?». Lareren nevner ogsa i
intervjuet at hen bruker eksempler eller opplevelser som elevene husker fra tilbake i tid
«husker dere nar vi var der og sinn, hva erfarte vi med det?». Laereren mener elevene husker
godt tilbake 1 tid nar de har vert ute: «og da nar du henter den fram igjen om en maneds tid,
s vet jo elevene, de husker tilbake, hva de gjorde, hvor de var, hvem som bygde den og
santy. Laereren nevner ogsa at nar elevene husker tilbake til hva de gjorde, er ogsa
mulighetene der for & bruke disse opplevelsene til & forsterke leringen i ettertid, siden elevene

har konkrete opplevelser eller har bygd geometriske figurer de har fatt kjent pa.

Laereren nevner at elevene kan fa oppgaver som bygger pa «det lille vi laerte» i ettertid, et

eksempel som kommer fram under observasjonsekten i klasserommet er:

«Lereren sier: Vi har ikke jobbet med volum enda, sé vi skal ta vare pa denne
pyramiden slik at vi kan bruke den til & regne ut hvor mye vi kan {4 i den. Lareren
skriver deretter ned forslagene pa en lapp, og setter de fast i pyramiden slik at klassen

kan bruke den nér de skal jobbe med volum for & méle neyaktig hvor stor den er.»

Under observasjonsegktene utenders observerte jeg leereren snakker om hvordan elevene har
arbeidet med hvordan pyramidene 1 Egypt var bygd opp, i ssammenheng med at de skulle
bygge en storst mulig pyramide med kvister de sanket i skogen. I observasjonsekten
innenders, viser laereren til pyramiden som ble bygd utenders, og gar igjennom egenskapene
til en pyramide, for hen avslutter oppsummeringen av forrige ekt med utdraget fra

observasjon ovenfor.

Larerne i Fagerstams (2014) forskning viser til fordeler ved uteskole. Hvor en av disse er at

de opplever det som enkelt a bruke elevens felles opplevelser som knutepunkter 1
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undervisningen videre i klasserommet, og som en kobling mellom uteskole og
klasseromsundervisning. Utsagn fra leererne i Fagerstams (2014) forskning i forbindelse med
a bruke leeringen eller opplevelser fra uteskole er «when we were there, and there» nér de skal
vise til hvordan de kan hente fram tidligere opplevelser for & skape felles knutepunkter. I
intervjuet med lareren i denne studien, kommer hen med utsagnet «husker dere nar vi var der
og sann, hva lerte vi med det?» som et eksempel pa hvordan hen kan bruke tidligere
opplevelse for & knytte uteskole og inneskole. Laererne i bade Fagerstam (2014) sin forskning
og lereren 1 denne studien viser til at de bruker tidligere opplevelser for & forsterke laeringen i
ettertid, og forklarer at elevene husker tilbake til konkrete situasjoner eller oppgaver. A knytte
leeringen fra uteskole til klasserommet er noe Jordet (2017, s. 309) og Utdanningsdirektoratet
(2021) papeker er essensielt ndr man bruker uterommet som laeringsarena.
Utdanningsdirektoratet (2021) henvender seg til l&ererne som skal benytte seg av uteskole i
undervisningen, og viser til viktigheten av at man skaper sammenheng mellom
undervisningsformene. Jordet (2017, s. 309) argumenterer ogsa for at det vil skape en ny og
verdifull erfaringsdimensjon ved & knytte de to sammen. I Figerstam & Bloms (2013)
forskning pa langtidseffekten av uteskole, blir det ogsé belyst at elevene husker konteksten de
har arbeidet med i uteskole i storre grad enn innenders. Elevene i Fégerstam & Bloms (2013)
studie husket hva de selv hadde gjort i undervisningen, i motsetning til kontrollgruppen.
Igjennom tidligere forskning og dette forskningsprosjektet, kan det tyde pa at en
virkelighetsnar kontekst i uteskole kan bidra til at elevene bedre husker hva de har gjort
tidligere, enn 1 klasserommet. Dette vil vere en fordel til den videre undervisningen innenfor
klasserommets fire vegger, da man kan bruke disse opplevelsene eller konteksten fra
uteskolen til 4 skape felles knutepunkter i undervisningen, som da kan forsterke den videre

oppleringen i faget.

Leaererens fokus pa & bruke felles opplevelser som knutepunkter og konkrete eksempler i
undervisningen utenders er noe som ogsa kan knyttes til Schoenfeld et al. (2014) sin femte
kategori vurdering. Schoenfeld et al. (2014) viser til hvordan en lerer ber mete elevene der de
er, og bygge videre pa elevens tenkning. Dette vil si at laereren skal legge opp undervisningen
slik at elevene kan bygge videre pa sin argumentasjon. I eksempelet med pyramiden de bygde
utenders, har lereren skrevet ned forslagene over hvor mye pyramiden rommer, for & ta dette
opp nér elevene skal arbeide med volum. Det kan tyde pd at leereren i dette tilfellet brukte
pyramiden de arbeidet med i sammenheng med geometri, til & skape et felles knutepunkt for a

skape forstdelse for volum i senere tid. Nar elevene da skal arbeide med volum senere, vil de
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ha en viss forstaelse for hva volum inneberer, altsd hvor mye vann far plass i pyramiden.
Ifolge Schoenfeld et al. (2014) vil et klasserom som scorer hoyt pa denne kategorien vare at
lereren innhenter elevenes tenkning og gir de mulighet til videre tenking. Det vil ikke vere
grunnlag for a gi akkurat dette eksempelet en score, da dette kun er noe lereren har sagt hen
skal gjore videre med klassen. Men ifelge leererens utsagn om hvordan hen benytter seg av
uteskole generelt for & «bygge pé det lille vi lerte», kan man anta at undervisningen videre

legges opp 1 den grad at den vil fa hey score.

Ifolge Dewey (henvist i Jordet, 2017, s. 122) skal leringsaktiviteter plasseres i tid og rom for
a virke dannende, og prinsippet om kontinuitet skal benyttes for at erfaringer i fortid, ndtid og
framtid bindes sammen. Man kan se lererens didaktiske valg i lys av prinsippet om
kontinuitet ved at hen bruker opplevelser fra fortid til 4 hente fram forkunnskaper eller
eksempler, for & styrke leringen i nétid. I tillegg forklarer leereren at hen bruker eksempler for
a gjore elevene klar over at disse skal brukes i undervisningen fram i tid, dette kan sees i
utdraget fra observasjon hvor lereren gjor elevene bevisst pé at dette er noe som skal arbeides
med i framtiden. Eksempelet med pyramidebyggingen, viser til at leereren henter fram
forkunnskaper de har arbeidet med i klasserommet tidligere, for at elevene kan benytte seg av
dette nér elevene skal lage sin egne geometriske figur. I ettertid tar ogsé lereren fram denne
figuren, og forklarer elevene at dette er noe de skal bruke i undervisningen nér de skal arbeide
med volum pa et senere tidspunkt. Jordet (2017, s. 122) viser til at hvis en uteskoleaktivitet
skal virke dannende, ma prinsippet om kontinuitet og samspill vaere tatt hensyn til, noe som
avgjores av lererens valg. Da lereren vektlegger at undervisningen gjennom uteskole skal
bygges pé videre i1 klasserommet i1 framtiden, kan dette sees 1 lys av prinsippet om kontinuitet
og samspill. Da det igjennom arbeidsektene er vektlagt & fremme tidligere arbeid i faget, og
hvordan elevene videre skal arbeide med konkreter eller eksempler i undervisningen.
Larerens valg i denne aktiviteten samsvarer med Jordets (2017, s. 123) forklaring om
hvordan uteskole kan sees pa som forenelig med Deweys filosofi, at erfaringsdimensjonene
fra uteskole blir tatt med i klasserommet, eller at teoridimensjonen fra klasserommet blir tatt
med i uteskolen. Elever skal ogsa ifalge Dewey (henvist i Jordet, 2017, s. 129) vite hvilken
lering som skal skje, hvorfor det skal skje, og hvordan det skal skje, for at leering skal skje,
dette viser laereren gjennom eksempelet med pyramiden. Etter det endte arbeidet med
pyramiden, har elevene fatt aktivert forkunnskaper de tidligere har laert om, de har bygd en

pyramide av pinner som ble brukt til & definere begrepet pyramide, samt at leereren
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gjennomgikk egenskapene ved en pyramide, og de har ogsa fétt informasjon om hvordan

denne skal brukes til videre lering tilknyttet volum.

4.2.3 Gjore undervisningen konkret

Lareren forteller i intervjuet om hvordan det er enklere & gjore undervisningen konkret nar
man har uteskole. Laereren viser til opplegg de har gjennomfert utenders hvor elevene far en
«hands-on» erfaring som gjer at de kan kjenne og ta pé forskjellige konkreter i sammenheng
med det de skal leere om. Lareren nevner & streke opp ved & skrape i1 grusen, tegne i sanda,
male og markere i sngen hvor elevene enkelt far muligheten til & prove pa nytt hvis de gjor
feil. Et utdrag fra intervjuet hvor jeg sper om hva det er som er spesielt med méling som gjor

at det egner seg godt utenders:

«Fordi at det er jo lett & se, altsa nar du har malt opp en meter er det lett & se at det her
er en meter. Og du kan markere det pd sneen med maling, eller du kan skrape i grusen

ikke sant, at dette er en meter og det er lett & visualisere.»

I undervisningen utenders observerte jeg ogsa elevene arbeide med méling. Elevene skulle
gjore oppgaven lengdehopp, hvor elevene samarbeidet 1 grupper. Oppgaven gikk ut pé at en
elev skulle hoppe lengde fra stillestdende posisjon hver sin tur, i tillegg skulle elevene male

opp hvor langt de hoppet med et maleband for sé & fore dette inn i en tabell.

Lareren legger opp undervisningen utenders slik at elevene far muligheten & koble sammen
teori og praksis ved at elevene tydelig far visualisert eller konkretisert matematikken de
jobber med. Dette er noe som kan tyde pé lererens kompetanse innen Ball et al. (2008)
kategori spesialisert fagkunnskap, da laereren vet hvordan hen skal bruke naturen i omradet
rundt skolen slik at elevene far visualisert matematikken de arbeider med. Laererens valg av
representasjoner for forskjellige matematiske tema kan ogsd vaere med pa & avdekke elevers
misoppfatninger, ved & gi elevene praktiske oppgaver der lereren kan observere hvordan
elevene reagerer pa forskjellige oppgaver. Da kan hen ogsé justere undervisningen for deres
behov, dette er ogsé noe som kan knyttes til Ball et al. (2008) kategori om lererens

kompetanse i kunnskap om faginnhold og undervisning.

Larerens kompetanse i de to tidligere nevnte kategoriene av Ball et al. (2008) som blir
benyttet i undervisningen utenders kan ogsé bidra til elevenes relasjonelle forstaelse (Skemp,
1978) ved 4 jobbe med det abstrakte pa en konkret méte. Lererens valg ved a konkretisere og
gi elevene muligheten til & kjenne pa ting de leerer om, kan ogsé gi elevene muligheten til &
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utvikle en storre forstaelse for matematikken de arbeider med. Dette kan ogsé tyde pa at
leereren underviser for Skemps (1978) relasjonelle forstaelse. Relasjonell forstaelse handler
om 4 se konsepter og begreper i sammenheng, for & 4 en dypere forstielse for matematikken
som representeres. Gjennom & legge opp til at elevene far markere i sngen eller skrape 1
grusen for & visualisere, eller & bygge en pyramide av kvister gjor ogsa at elevene fér se

hvordan matematikken kan knyttes til det konkrete.

I Schoenfeld et al. (2014) forste kategori matematikken settes det sokelys pd om
matematikken elevene larer kan oppleves som isolerte regler, begreper og prosedyrer, eller
om de pa den andre siden ser pd matematikken som sammenhengende og meningsfull.
Learerens fokus pa & gjere matematikkundervisningen konkret og visuell kan fore til at
elevene syntes oppgavene er mer virkelighetsnare. Dette kan ifolge Schoenfeld et al. (2014)
fore til at elevene blir i sterre grad blir faglig engasjert ved at de far opplevelsen av reelle
oppgaver der de i tillegg far bruke matematiske begreper. Aktiviteten som omhandler
lengdehopp, vil gi elevene muligheten til & forsta begrepene meter og centimeter gjennom
maling av deres eget hopp. Det vil ogsa kunne eke deres forstaelse for hvor lang en meter og
en centimeter er i virkeligheten. En heoy score i Schoenfeld et al. (2014) kategori
matematikken er et klasserom der matematikken er relatert til konsepter som 1 dette tilfellet
begreper innen maling, og relatert til en kontekst som i dette tilfellet deres egne lengdehopp.
Disse type uteskoleaktivitetene kan tyde péd en heoy score i Schoenfeld et al. (2014) forste

kategori.

4.2.4 Leering pa tvers av tema og fag

Pa speorsmaél om laereren bruker uteskole i andre fag enn matematikk forklarer hen at uteskole
blir brukt i alle fag, men fagene som egner seg spesielt er mat og helse, naturfag og gym, selv
om det ikke er umulig 4 bruke de andre fagene heller. Hen beskriver ogsé «& jobbe tverrfaglig

med uteskolen er jo helt essensielty.

«Uteomrddet er jo et omrade man kan lere ting pa tvers av fag, jeg tror alle fag kan brukes

ute.. og det tror jeg at jeg har gjort ogsa.»

Laereren snakker om at de ofte folger matematikkboken slavisk tema etter tema i
klasseromsundervisningen, og mulighetene hen har nar undervisningen foregar utenders til &

arbeide med flere tema innen matematikken i samme gkt: «men né nar vi hadde uteskole
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hadde vi geometri, maling og addisjon». Larerens beskrivelser viser mulighetene til & arbeide

med flere tema innen matematikken samtidig, i sterre grad utenders enn i klasserommet.

Laereren legger vekt pa opplegget som ble forklart i delkapittel 4.2.1 for & forklare hvordan
man kan arbeide med matematikk pa tvers av fag og tema, der de var ute og sa pa foring av
hundene. I ettertid beregnet de hvor mye for hundene skulle ha i lepet av et hundelep, for sé a

lage en presentasjon for 5. og 6. trinn, hvor de presenterte resultatet.

Ball et al. (2008) beskriver om kunnskapen lereren har om & velge oppgaver som kan bidra til
okt matematikkforstéelse hos elevene. Innen uteskole kan dette sees pa hvordan man kan
utnytte de ulike laeringssituasjonene som spontant oppstar underveis, og i tillegg ha den
undervisningskunnskapen som trengs for a se hvordan man kan fi fram matematikken i disse.
Tverrfaglig kan dette bety hvordan lareren bruker andre fag til 4 inkludere matematikk, eller
bruker matematikk til & inkludere andre fag. I lererens eksempel med beregning av for, viser
lereren evner & inkludere flere tema og fag 1 undervisningen og legger opp til at elevene far
samarbeidet og kommunisert det de har lart. Dette kan tyde pa at leereren har god kunnskap
om bade emnet matematikk og undervisningskunnskap som Ball et al. (2008) beskriver som

kunnskap om faglig innhold og undervisning.

Videre knyttet til aktiviteten med beregning av for til hundene, der lereren utforte det som et
tverrfaglig opplegg hvor naringsstoffer er knyttet til mat og helse og naturfag, utregningene
av mengden for innen matematikk og muntlig presentasjon innen norskfaget. Ved en slik
tilrettelegging av lereren gjennom oppgavevalg fir elevene ovet pa flere av «tradene»
Kilpatrick et al. (2001) viser til. Innen konseptuell forstdelse far elevene bruke sine evner til &
velge representasjonsformer som passer til konteksten, som er a regne ut energibehovet til
hundene. Innen prosedyreflyt far elevene ovet seg igjennom utregning av kilokalorier som
hundene har behov for i et hundelep, i dette tilfellet vil det handle om at elevene skal regne ut
totalt energibehov pa en passende méte. Elevenes strategiske kompetanse kommer til uttrykk i
det elevene skal formulere problemet, lose og presentere det. Det vil vare tett knyttet til de to
forgaende tradene, som vil spesielt komme til lys i problemlesingsoppgaver. Der det handler
om & veare fleksibel til & kunne vurdere hva som er vesentlig informasjon for 4 lese problemet,
formulere oppgaven slik at de kan lese den, og de ma ogsé kunne lgse den. Néar elevene har
kommet fram til et svar pa oppgaven og den skal gjores klar til & presenteres for klassen, vil
deres behov for adaptiv resonnering vaere innlysende. Det skal vurderes om svaret de har

kommet fram til er fornuftig, da er de nedt til & forklare sine utregninger om de er passende 1
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denne situasjonen og gir mening. Under en presentasjon av denne oppgaven, vil elevene fa
trent seg 1 sine ferdigheter til & forsvare sine utregninger og vise til at de er riktig, dette vil
ifolge Kilpatrick et al. (2001) ogsa kunne gke elevenes konseptuelle forstdelse. Det kan tenkes
at en slik type oppgave ogsa vil trene elevenes produktive disposisjon, som handler om 4 se
nytten i matematikken, fordi ferdigheter innen & regne ut energibehov for hundene ogsé kan
brukes til 4 regne deres eget energibehov. Denne oppgaven legger ogsa opp til at elevene mé
ha en forstaelse for hva svaret betyr, som elevene vil fa igjennom at forstaelsen for hvorfor de
m4i gjere utregningene, som er a finne ut hvor mye for hundene har behov for gjennom
hundelopet. Forstdelsen for hva elevene egentlig regner ut, vil ogsa kunne sees i lys av
Skemps (1978) relasjonelle forstaelse. Denne oppgaven legger opp til at elevene mé ha en
forstaelse for bade hvordan de skal regne ut svaret, uten en gitt formel, og i tillegg vite hva
svaret egentlig betyr. Laererens valg av oppgave legger ogsa opp til at elevene kan ha
forskjellige fremgangsmater for & finne ut svaret. Noe som kan fremme et spersmél om hvilke
losningsstrategier som vil vere best egnet 1 dette tilfellet, og ogsa kan fremme matematiske

resonnementer.

Denne oppgaven ble forklart som et eksempel pa oppgavetypene lereren benytter seg av i
uteskolen, men det vil vaere mange forskjellige faktorer elevene kan ta med i hvordan de skal
formulere et uttrykk for hva som skal inkluderes i de totale energibehovet, som da ogsa kan

tilpasses i stor grad til vanskelighetsgraden som passer elevene som arbeider med oppgaven.

4.3 Elevenes roller og tilpasset opplaering
De to siste funnene omhandler hvordan elevenes roller i klasserommet endres gjennom
uteskole, og hvordan lereren enklere kan tilpasse opplaringen i matematikk gjennom

uteskole.

4.3.1 Elevenes roller

Lareren forteller om elever som blir oppfattet som flink i matematikk, og elever som blir
oppfattet som mindre flink i matematikk, noen er kanskje klassens klovn og andre kan vere
generelt urolig. Utenders forteller leereren om roller som endres, elevene ma mete hverandre
pa forskjellige méter en inne pa klasserommet og kommer over situasjoner som de ikke gjor
innenders. De elevene som er flinke i klasserommet, er ikke nedvendigvis de som blomstrer
mest ute. Noe av det som kommer fram i intervjuet er at terskelen for & komme med feilsvar
og gjore feil er lavere nar elevene jobber med matematikk utenders. Noe av grunnen til dette

poengteres av lereren: «man har ikke en hel klasse 1 bakgrunn som skal male det du gjor».
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Lareren forteller ogsd om variasjon i elevgruppen: «vi har elever, som har veldig sterk
kompetanse 1 matematikk, og elever som har veldig lav kompetanse i matematikk». Lareren
forklarer at ute er det rom for & «le av at man gjorde feil», og at «man far et mye bedre
samhold ute». Dette var ogsa noe som tydelig kom fram i observasjonsdelen av studien, hvor
forste og andre observasjons gkt utenders ga et inntrykk av en klasse hvor alle jobbet sammen
under matematikkundervisningen. Under tredje observasjons gkt innenders, ble det mer
tydelig skille mellom elevene i klasserommet, noe som ogsa papekes av lereren under
intervjuet: «og du sé jo effekten av, altsd forskjellen pa dag 1 og dag 2. Det var ganske
markant». Viser ogsa til utdrag fra observasjonsnotat: «Eleven som avbreyt lereren, jobber nd
alene siden de andre pa gruppen ikke ville bidra til gruppen. Dette er samme

gruppesammensetning som utenders».

Dewey (1996, referert i Jordet, 2017, s. 129) mente at lering handler om mer enn 4 tilegne
seg kunnskap og ferdigheter, men at 4 utvikle praktiske og sosiale ferdigheter er ogsa
essensielt. Larerens undervisning utenders som skaper bedre samhold og muligheten til &
komme med svar uten «en hel klasse i1 bakgrunn som skal male det du gjer». Dette kan
resultere 1 at flere elever faktisk tor & komme med innspill og delta i klasseromsdiskusjoner,
som i sterre grad kan dpne opp for lering gjennom Deweys tanker om at lering er en

kontinuerlig prosess som drives av erfaring og samhandling.

Larerens utsagn om roller som endres nér de har uteskole kan ogsa sees i lys av Jordets
(2017, s. 187) beskrivelser av hvordan uteskole kan fa fram sider av laereren og elevene som
ikke ville kommet fram i klasserommet. Med elevenes endrede roller vil ogsé samspillet
mellom elevsammensetningen og samspillet mellom larer og elev endres. Jeg tolker lererens
beskrivelser av bedre et samhold utenders, som at elevene ogsa da vil fa styrket relasjon
mellom hverandre og styrket relasjon mellom elev og lerer. Ved styrket relasjon mellom elev
og laerer, vil ogsa dette kunne gi laereren et bedre grunnlag for 4 avdekke elevens nermeste

utviklingssone, som ifelge Jordet (2017, s. 187) vil fremme laring.

I Schoenfeld et al. (2014) sin tredje kategori tilgang til matematisk innhold settes det sokelys
pa om undervisningen legger opp til deltakelse. Et klasserom der de samme elevene rekker
opp hénda for & delta i undervisningen vil score lavt, mens et klasserom der handen gar opp
flere plasser eller elevene diskuterer i sma grupper vil vere tegn pd hey score. Gjennom
lererens beskrivelser i1 dette funnet kan det tyde pa at leererens undervisning utenders legger

mer til rette for & ufarliggjere det & komme med et svar, og dermed bidrar flere elevers
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deltakelse i undervisningen. Det var tydelige forskjeller pd elevenes deltakelse i
undervisningen mellom undervisningen ute og inne. Gjennom data fra observasjon, og
lererens beskrivelser 1 intervjuet, viser det at de aller fleste elevene deltok i undervisningen
utenders, mens det var vesentlig mindre deltakelse innenders. Det kan derfor tyde pd at
undervisningen innenders ville fitt en lavere score, enn utenders i kategorien tilgang til

matematisk innhold.

Larerens beskrivelser om elever som i sterre grad ter a delta undervisningen ute har ogsé
likhetstrekk med forskningen til Féagerstam (2014). Der elever som er mer tilbakeholden i
klasserommet endrer roller utenders ved at statusen til elevene endrer seg utenders, noe som
tilsvarer til leererens beskrivelser i intervju og i1 observasjonsnotatene i denne studien. Hvor
samme gruppesammensetning fungerte problemfritt utenders, men viste markante forskjeller i
gruppedynamikk innenders, noe som kan tyde pa at elevene som blir sett pd som faglig

svakere enn andre, fr vise at de har noe & bidra med i undervisningen utenders.

At det blir mindre terskel for elevene a delta i undervisningen ute, kan ogsa tyde pa at lereren
har hey kompetanse i kategorien kunnskap om faglig innhold og elever av Ball et al. (2008).
Da lereren er bevisst over elevenes ulike kompetanseniva i matematikk, og evner a legge opp
til aktiviteter der det er rom for elever med ulik kompetanse & delta i undervisningen, slik at
de far en positiv opplevelse. Dette kan vise til leererens kunnskap om elevgruppens ulike
behov, og fagstoffet, som brukes til 4 tilpasse undervisningen pé en méte som gjor at elevene

kan {2 sterre sosialt og faglig utbytte av undervisningen.

4.3.2 Lettere a tilpasse undervisningen

Laereren forteller ogsé om ulik elevsammensetning i klasserommet. I tilknytning til forrige
funn som omhandler elevers roller, forteller leereren ogsa om at hen er nodt til & planlegge
undervisningen ut ifra de forutsetningene de har i klasserommet. I en klasse som har store
sosiale og faglige variasjoner, opplever lereren at det er enklere & tilpasse undervisningen
utenders. Utdrag fra intervju viser til hvordan lereren forklarer hvordan hen tilpasser

matematikkundervisningen i uteskole:

«Ehm, men jeg opplever at leringa er.. mm. Lettere 4 tilpasse nar du har elever ute.
For kanskje har vi en elev som syntes det er vanskelig med maling, men han klarer
likevel & hoppe lengde, ikke sant.. ogsé kan han se pa de andre mens de driver og

madler, og fa liksom laering inn pé flere méter.»
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Under observasjonsgkten setter leereren elevene i gang med 4 spille bowling pé en islagt
fotballbane. Elevene skal bruke brusflasker som kjegler og bruker en skumball som
bowlingkule. Brusflaskene har blitt markert med tilfeldige tall. Elevenes oppgave er 4 spille
bowling, men i tillegg skal de summere tallene som er merket pa brusflaskene. I intervjuet blir
denne aktiviteten belyst av lereren som en aktivitet som enkelt kan tilpasses elevenes

matematiske niva:

«Hvis jeg hadde delt inn grupper ut ifra hva de kan, og hva de mestrer. Kunne jeg lett
ha gitt den ene gruppa oppgaven med & ha addisjon, mens den andre gruppen kunne
hatt multiplikasjon. Ikke sant, det er s& sma trinn som skal til for & tilpasse, ja selve

den ene oppgaven.»

Laererens beskrivelser av elever som syntes det er vanskelig med maling, men som allikevel
klarer & hoppe lengde viser hvordan lareren tilpasser matematikkundervisningen til elevenes
forutsetninger. I dette tilfellet viser lereren fagkunnskap innen matematikk og kunnskap om
elevsammensetningens ulike behov, som Ball el al. (2008) kaller kunnskap om faglig innhold
og undervisning. Lareren viser kunnskap innen denne kategorien da hen legger opp en
aktivitet som omhandler méling, til & kunne inkludere ogsa de elevene som syntes det er
vanskelig med méling. P4 denne maten kan elevene som mestrer & bruke méleverktoy, utfore
maélingene som skal gjeres, mens eleven som syntes det er vanskelig kan se hvordan de andre
elevene gjor det. Maten lareren tilpasser matematikkundervisningen til elever med ulike
forutsetninger, kan ogsa sees 1 lys av Schoenfeld et al. (2014) tredje kategori tilgang til
matematisk innhold. Denne kategorien tar for seg i hvilken grad aktiviteter inviterer alle
elever til & delta. Nar lereren tilpasser aktiviteter der elever med ulik kompetanse kan lose
oppgaver sammen, vil dette kunne invitere flere elever til deltakelse. Gjennom larerens
tilpassing av aktiviteter som gjor at flere elever kan delta, som i aktiviteten hoppe lengde,

tolker jeg at denne aktiviteten ville fatt hoy score i Schoenfeld et al. (2014) tredje kategori.

Gjennom lererens tilpasning av aktiviteten skildret ovenfor, vil dette som nevnt kunne bidra
til & inkludere en storre del av elevene i undervisningen til 4 delta. Jordet (2017, s. 188)
argumenterer hvordan uteskole kan bidra til 4 styrke relasjonene mellom elevene. I dette
tilfellet kan elever som har sterre faglig kompetanse hjelpe elever med mindre kompetanse,
og pa denne maten bidra til at den som syntes det er vanskelig ogsé far delta i undervisningen.
Nér elevene med mindre faglig kompetanse, far hjelp av andre med mer kompetanse, kan

dette ogsa bidra til leering sett 1 lys av Vygotskijs (henvist i Helle, 2011, s. 47) teori om
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narmeste utviklingssone. Eleven som ikke behersker & bruke maleverktoy, kan da lere
gjennom a observere hvordan de andre bruker maleverktoyet, og dermed lere gjennom

samhandling med andre.

Side 56 av 68



5 Konklusjon

Gjennom beskrivelse og tolkninger av funnene 1 kapittel 4 skal jeg i dette kapittelet
oppsummere funnene kort, og komme med en konklusjon som svarer pd problemstillingen i
studien som er: Hvilke kjennetegn har matematikkundervisningen i uteskole pa mellomtrinnet

med en erfaren lcerer?

De to forste funnene viser hvordan larerens egeninteresse og erfaring innen friluftsliv blir
forklart som helt essensielt av laereren selv. For & serge for at omgivelsene elevene skal lere i
er trygge, men ogsa hvordan egeninteressen vil bidra til leererens evne & skape gode

leeringssituasjoner i tilknytning til naturen og naeromradene rundt skolen.

Gjennom lererens beskrivelse av funnet matematikk for & forstd verden, legges det vekt pa en
tilnerming til matematikken som gir elevene rom for drefting og tanker rundt, for a skape en
sammenheng. Lareren viser til aktiviteter utenders som bygger pé a skape forstaelse for mer
enn isolerte fakta og prosedyrekunnskap, men i sterre grad oppgaver som kan knyttets til
narmiljoet og elevenes felles interesser for & gi en storre mening med matematikken. En slik
tilnerming til undervisningen mener jeg kan sees i sammenheng flere av Schoenfeld et al.
(2014) kategorier som viser hvordan matematikklasserommet ber vare for a skape forstaelse,
tenking og problemlesing. Jeg har ogsa vurdert lererens undervisningspraksis gjennom Ball

et al. (2008) kategorier.

Laereren vektlegger ogsa aktiviteter der elevene skal arbeide med konkreter som de selv lager
utenders, som ogsé brukes i framtidige undervisningsopplegg. Eksempelet med pyramiden de
bygde av kvister vil da fungere som en konkret pyramide hvor elevene kan utforske
egenskapene pyramiden har i geometrien. Jeg mener ogsa dette vil tilfere elevene motivasjon,
da dette vil vaere noe elevene har skapt selv og vil kunne fa et eierskap til. Dette ble droftet
gjennom funnene forsterke leringen i ettertid, om hvordan leringen utenders ofte er

virkelighetsnar.

Innen laeering pa tvers av tema og fag belyser jeg hvordan lereren bruker uteskole som en
arena for ogsa 4 lere matematikk i ssmmenheng med de andre fagene, da spesielt naturfag,
mat og helse og gym. Gjennom eksempelet med energibehovet for et hundespann som skal
delta i finnmarkslepet gjor jeg rede for hvordan denne aktiviteten kan sees i sammenheng med
a utvikle det Kilpatrick et al. (2001) kaller fem trader for matematisk kompetanse. Maten

lereren legger opp denne aktiviteten pé har potensialet til & oppfylle alle fem tradene,
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samtidig som oppgaven kan trekkes inn i leering om beregning av energibehov innen mat og

helse, og de forskjellige naringsstoffene i naturfag.

I de siste funnene blir det forklart utfordringene laereren stir ovenfor i klasserommet med
store faglige og sosiale forskjeller, og hvordan hen kan bruke uteskole for & skape et bedre
samhold i elevgruppen. Elever som endrer roller utenders, og lavere terskel for & delta i
matematikkundervisningen blir belyst. Okt deltakelse i matematikkundervisningen kan vaere
med pa utviklingen mot det Schoenfeld et al. (2014) kaller mathematically powerful
classrooms. De endrede rollene lareren beskriver vil ogsa kunne gi lereren et bedre grunnlag
for & skape lering gjennom Vygotskijs (referert i Helle, 2011) teori om n@rmeste

utviklingssone.

Flere funn viser ogsa sammenheng mellom min studie, og de tidligere studiene til Figerstam
(2014), Fagerstam & Blom (2013) og Fégerstam & Samuelsson (2014) innen uteskole. Okt
motivasjon i matematikkundervisningen i uteskole, enklere a hjelpe elever pa en diskret méte,
og felles knutepunkter for undervisningen er fellestrekk gjennom min studie pé uteskole og

andre studier pd samme felt.

I min studie er kjennetegn for en erfaren laerer som driver uteskole i matematikk interesse for
friluftsliv, som gjor at man kan ta risikovurderingen for & gjore omgivelsene trygg for
elevene. Samtidig som man kan bruke bdde sin kunnskap om naturen kombinert med
undervisningskunnskap for & finne kontekster og egnet leringsarena som kan benyttes til &
leere matematikk gjennom uteskole. Lareren tar matematikkdidaktiske valg gjennom
oppgaver som kan vaere med pa 4 fremme elevenes forstaelse, da forskningen presentert i
denne studien viser til at oppgavevalg basert pa en virkelighetsnaer kontekst og relevant til
elevens naermiljo kan fremme dette. Videre er et viktig kjennetegn & gjore undervisningen
utenders relevant til den videre oppleringen i klasserommet, som ogsé papekes ogsé av
Gulaker (2017) og Jordet (2017). Ved a bruke tidligere tematikk fra
klasseromsundervisningen for & aktivere forkunnskaper i uteskolen og ved & bruke leringen

utenders som et felles knutepunkt for undervisningen videre i klasserommet.

Denne studien har belyst funn som kan vare interessant for laerere som ensker a benytte seg
av uteskole som et innslag for & variere matematikkundervisningen. Den har belyst kunnskap
som er viktig for en laerer 4 inneha for & fremme elevenes matematikkforstielse gjennom

faglige aktiviteter utenfor klasserommet.
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5.1 Forslag til videre forskning

I denne studien har jeg belyst hvordan en erfaren lerer driver uteskole i matematikk. Studien
viser hvordan lereren bruker sin lokalkunnskap og undervisningskunnskap til & gjere
matematikkfaglige aktiviteter utenders for & fremme elevenes motivasjon og deltakelse 1
matematikkundervisningen gjennom arbeid med virkelighetsnare konkreter. Gjennom arbeid
med denne oppgaven har jeg blitt oppmerksom pa at det finnes lite forskning pa uteskole i
matematikk pa mellomtrinnet. Mye av forskningen som finnes er med lerere som har lite
erfaring fra & drive uteskole tidligere, som deltar i kvalitative studier. Det var ogsa
utfordringer knyttet til 4 finne informant som kan tyde pé at det ogsa finnes lite erfarne lerere
som driver med uteskole. Gjennom samtaler med skoler har jeg ogsd funnet ut at flere skoler
har uteskole som satsningsomréde fremover, noe som kan resultere i flere erfarne laerere som
driver med det i tiden som kommer. Det vil i den sammenheng vare interessant & gjore en
kvantitativ studie som undersgker hvordan 4 leere matematikk utenders kan pavirke elevenes

forstaelse innen matematikk.
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Vedlegg 1: Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

Uteskole i matematikk pa mellomtrinnet.

Dette er et spersmaél til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er 4
undersoke kjennetegn ved undervisningen hos en erfaren laerer innen uteskole i
matematikk. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebzere for deg.

Formil

Jeg er student ved Universitetet i Tromsg, som gar siste aret pd Grunnskolelererutdanningen
5-10 trinn. Véren 2023 skal jeg levere en masteroppgave med temaet uteskole i matematikk
pa mellomtrinnet. Grunnen til dette er av egen interesse av 4 variere undervisningen i skolen,
samt erfaringer i praksis gjennom utdanningen hvor det har vaert brukt uteskole i matematikk.
Den forelapige problemstillingen er: «Hvilke kjennetegn har matematikkundervisning i
uteskole pa mellomtrinnet med en erfaren lcerer? ».

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Uit Norges arktiske universitet — Institutt for lererutdanning og pedagogikk ansvarlig for
prosjektet.

Hvorfor far du spersméil om a delta?

Prosjektet er en kasusstudie, som undersegker hvordan en erfaren laerer utever uteskole. Der er
derfor enskelig & finne en informant som lykkes med a bruke uteskole i matematikk pa
mellomtrinnet, og som har brukt dette over en periode.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet innebzrer dette observasjon av 3-5 undervisningsekter
tilknyttet uteskole, dette kan vaere bade undervisning utenders, men ogsa undervisning i
klasserommet som bygger pa kontekst eller aktiviteter gjort utenders. For & samle inn data, er
det valgt & bruke semistrukturert observasjon og semistrukturert intervju. Intervjuguiden vil
inneholde sporsmél generelt om uteskole, men ogsa spersmal som er basert pa observasjoner
gjort. For & registrere data under intervju, vil det bli brukt lydopptak for & {4 presise data. Alt
lydopptak vil bli slettet nar transkribering av intervjuet er fullfort.

Det er frivillig 4 delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.

Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
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Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun studenten Simon Christoffer Moi Hansen og veileder Guro Moe som har tilgang til
lydopptak og personopplysninger knyttet til studiet.

Datamaterialet vil bli lagret pa UiT's skytjeneste som er passordbeskyttet, det er kun jeg som
har tilgang til dette. Deltakeren i studiet vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen.

Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes i mai 2023, og alt av datamateriale vil da bli slettet.
Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn 1 hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av opplysningene a
fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

a fa slettet personopplysninger om deg

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med student Simon Christoffer Moi Hansen pa tlf. (fjernet), mail:

sha350@uit.no eller veileder Guro Moe pa tlf. (fjernet), mail: guro.moe@uit.no

Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:

Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.
Med vennlig hilsen

Simon Christoffer Moi Hansen

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Uteskole i matematikk pa mellomtrinnet
og har fatt anledning til & stille spersmal.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, og
samtykker til 4 delta.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Godkjenning fra NSD

Meldeskjema for behandling av personopplysninger 01.05.2023, 17:05

49 Sikt

Meldeskjema |/ Master i matematikkdidaktikk / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
409802 Standard 29.11.2022
Prosjekttittel

Master i matematikkdidaktikk

Behandlingsansvarlig institusjon
UiT Norges Arktiske Universitet [ Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og leererutdanning / Institutt for leererutdanning og
pedagogikk

Prosjektansvarlig
Guro Mariann Moe

Student
Simon Christoffer Moi Hansen

Prosjektperiode
01.11.2022 - 31.05.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomferes som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget
gjelder til 31.05.2023.

Meldeskjema [£

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebzerer at vi skal gi deg rad slik
at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har n vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig,
hvis den gjennomfares slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du maé lagre, sende og sikre dataene i trdd med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du mé& bruke leverandgrer for
sperreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle r&d rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som er oppgitt i meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp
til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan

https://meldeskjema.sikt.no/6360375a-b7a9-44ce-99b9-792573e9e056/vurdering Side 1av 2
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Meldeskjema for behandling av personopplysninger 01.05.2023, 17:05

dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.
Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i personvernforordningen
om:

-lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen

-formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke behandles til nye, uforenlige formal

-dataminimering (art. 5.1 c¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formalet med
prosjektet

-lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle forméalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Séa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.

17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 12.1 og art. 13, med unntak av at du ma inkludere kontaktinformasjonen til personvernombudet.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og

konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (spgrreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere falge interne retningslinjer og/eller radfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 8 lese om hvilke type endringer det er ngdvendig &
melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra oss fgr endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 3: Intervjuguide 1

Intervjuguide — semistrukturert intervju
Introduksjon

Hvor lenge har du jobbet som lerer?

Hvordan vil du definere uteskole?

Har du noen annen utdanning som kan vare relevant for uteskole?

Nér begynte du & bruke uteskole i matematikkundervisningen?

Hvorfor bruker du uteskole i matematikkundervisningen?

Bruker du uteskole i andre fag? Sammenheng?

Hva mener du er fordelene med uteskole?

Hva mener du er ulempene?

Hvordan erfaring har du av elevenes motivasjon, trivsel og lering knyttet til uteskole?

0. Har du noen tanker rundt leeringsutbyttet til elevene ved uteskole kontra

klasseromsundervisning?

11. Hva er dine tanker om larerens egeninteresse eller erfaring med friluftsliv for & drive
med uteskole?

12. Hvordan blir du inspirert til forskjellige leeringsaktiviteter & drive med utenders?
Laerebeker, diskusjoner med kollegiale, internett?

13. Har du noen tanker rundt vurdering av elevene ved uteskole?

14. Hva mener du er viktig for 4 lykkes med uteskole i matematikk?

15. Hvorfor tar du elevene med ut for & leere matematikk? Hvorfor ikke bare gjore det i

I SR RO R

klasserommet?
Spersmal basert pa observasjon

1. Er méiten det ble utfort uteskole pd under observasjon representativt for hvordan du
ellers bedriver uteskole i matematikk? Uteskole + etterarbeid.

2. Har du noen tanker om opplegget som ble observert? Hva som gikk bra, hva kunne

man gjort annerledes?

Hva tenker du om laringsutbyttet av det opplegget du kjerte? Ute og sa inne.

4. Hvordan tror du opplegget som ble utfert under observasjon ville fungert med en

(98]

storre gruppe elever?
5. Huvilke rad ville du gitt en laerer som vil teste ut uteskole for forste gang?

* Oppsummering av spersmaél og svar hvis nedvendig, noe & tilfoye?
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Vedlegg 4: Intervjuguide oppfalgingsintervju

Elevene trives bedre pé uteskole. Kan du komme med noen eksempler nér det gjelder
matematikk der det kan tyde pd om elevene trives bedre med uteskole, kontra
inneskole?

Ser du noen forskjell pa elevenes engasjement/motivasjon nar det kommer til uteskole
kontra «inneskole»?

Du nevner ofte at man kan bygge pé det i ettertid. Hva er forskjellen pé inneskole som
ikke bygger pa uteskole, kontra inneskole som bygger pa uteskole?

Du nevner trappetrinn mot den samlede kompetansen. Kan du beskrive dette opp mot
matematikkfaget? Eksempler? Elever?

Hvordan kan man bruke uteskole i matematikk til & bygge pa elevens samlede
kompetanse i1 faget?

Bruker du alltid eksempler eller konkreter i uteskole som kan bygges pa videre, eller
har du ogsd noen ganger «isolerte» opplegg uten noen form for- og evt. etterarbeid?
Opplegg som ikke traff de sterkeste, men kan toyes i ettertid? noen eksempler?
Hvilke fordeler ser du i & arbeide tverrfaglig med matematikk i uteskole? Hvilke fag
jobber du tverrfaglig med matematikk i uteskole?

Er det noen fag du mener egner seg bedre enn andre til & kombinere med uteskole 1
matematikk?

Har du noen konkrete tverrfaglige opplegg du har utfort?

Hvilke fordeler har du opplevd med & jobbe tverrfaglig i matematikk i uteskole?
Hvordan jobber du videre med dette i klasserommet? Blir det tverrfaglig innenders
ogsé, eller blir det ren matematikk?

hvorfor skal du lere flere fag samtidig?

Hvordan kan tverrfagligheten hjelpe elevene til & vere bedre 1 matematikk?

Du sier det er lettere 4 tilpasse pé uteskole — kan du gi noen konkrete eksempler
innenfor matematikk?

Du snakker ogsé noe om roller — hvordan opplever du at rollene til elevene endrer seg
nér de har matematikk i uteskole?

Hvilke emner passer bedre ute enn inne? og hvorfor, hva er det med telling som gjor at

det egner seg?
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