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Forord

Arbeidet med denne oppgaven har vart uendelig morsomt, frustrerende, sveert krevende og
leererikt. Jeg vet nd noe om hvordan forskning foregar, og jeg kjenner noen betingelser for
hvordan arbeid med kropp og sprak i et utvidet laeringsrom kan bidra til god tilpasset

opplering i matematikk.

Jeg ma takke lererne som deltok i mitt prosjekt for velvillig og apent & dele sine
arbeidsmater, tanker og erfaringer med meg. Det er jeg sveert takknemlig for. P4 den maten
har jeg fatt se hvordan leringsarbeid i et utvidet leeringsrom kan fungere. Takk ogsa til

rektorene som velvillig videreformidlet min forespgarsel.

En stor takk til veilederne mine! Takk til hovedveileder Arne Jordet og biveileder Reinert
Rinvold for at dere har gitt meg det jeg har trengt gjennom hele prosessen: veiledning,
konstruktiv kritikk, konkrete rad, lesetips og inspirasjon. Hver for dere og sammen har dere
bidratt med viktige innspill som hele veien har fert meg videre i arbeidet. Deres faglige

veiledning og entusiasme har veert til uvurderlig hjelp.

Jeg er ogsa sveert takknemlig for oppmuntring og stette fra familie og venner gjennom

arbeidet. Tusen, tusen takk til alle som har hjulpet meg og alle som har veert heiagjeng!

Lgvenstad, 15.05. 2014

Trine Lende



Sammendrag

Denne masteroppgaven omhandler hva lerer kan gjere for at elevene skal fa bruke egen
kropp og eget sprak i arbeid med matematikk. Bakgrunnen for oppgaven er undersgkelser
som viser at en stor andel elever opplever vansker knyttet til matematikkfaget og at faget i
sterk grad pavirker elevens opplevelse av egen verdi. Grundig opplaring kan redusere
utvikling av vansker hos eleven, og aktiv bruk av kroppen og spraket er viktig i lering.
Oppgaven sgker svar pa hva leerer kan gjgre for a engasjere elevene i gnsket aktivitet i en
hverdag med mange elever i klassen, og om det eventuelt kan bidra til tilpasset

matematikkopplaring.

Det empiriske materialet er samlet ved observasjon av arbeid med matematikk utenfor
klasserommet, oppfelging av arbeidet inne og ved intervjuer med lerere. Resultatene har jeg
analysert og tolket med en hermeneutisk forstaelse av virkeligheten, og funnene er sortert i
folgende kategorier: lerers klasseledelse, elevens bruk av sprak og kropp, bruk av et utvidet
leringsrom, erfaringsdanning og tilpasset opplering. Deweys ideer om & gjgre noe og
reflektere over det man har gjort, og Vygotskijs teorier om samhandling og samtale for &
oppna leering utgjer det teoretiske grunnlaget for min undersgkelse. Deres tanker bekreftes

0g utvides av nyere forskning.

Studien undersgker opplering i et utvidet laeringsrom, det vil si i et samspill mellom
aktiviteter i og utenfor klasserommet. Arbeid utenfor klasserommet er verdifullt da et rikt
tilfang av sanseimpulser gjar det leerte lettere & hente fram igjen enn om leeringen foregar i et
impulsfattig miljg. Lererne legger opp til at elevene skal fa gjere erfaringer som den
teoretiske kunnskapen kan hvile pa. Studien viser hvordan arbeidet med & engasjere elevens
kropp og sprak kan gjennomfares. Artikulering av aktivitetene og larestoffet er viktig, og
kan foregd mellom elever, og i samtale mellom klassen og lerer. Konklusjonen er at
aktiviteter som bearbeides kognitivt ved felles refleksjonssamtaler og siden kobles til bruk av
abstrakt fagsprak utgjgr grunnlaget for god og grundig tilpasset oppleering. Situasjon 1 og 2
viser god klasseledelse, elever stimuleres til bruk av kropp og sanser, og det er et samspill
mellom aktivitet og refleksjon, i og utenfor klasserommet. Det er dermed situasjoner som
avdekker viktige kjennetegn ved tilpasset oppleering. Situasjon 3 og 4 mangler viktige deler
av god klasseledelse samt refleksjon og oppfelging av arbeidet. Det foregar dermed ikke

tilpasset opplaering, selv om elevenes kropper og sprak er i aktivitet utenfor klasserommet.



Abstract

This master’s thesis concerns how the teacher can make sure students body and oral
language is activated in mathematics education. This is based on research showing that many
students experience problems in mathematic works, and that this subject to a great extend
inflicts on the students feeling of self-value. This presents a need to improve praxis in the
teaching of mathematics. Thorough teaching can reduce the difficulties students experience,
and active use of students body and language is essential in learning. This study seeks
answers to how teachers can give students opportunity to use their body and language as
tools in learning mathematics as they care for a large group of students.

The empirical material is gathered by observation and interviews regarding mathematics
work outdoors and the follow up work in the classroom. A hermeneutic view on reality is the
basis for my analysis of the results that are classified in categories regarding the teachers
leadership, students use of language, embodied cognition, use of outdoor learning and
adapted education. Deweys ideas of doing something and reflecting on it, and Vygotskijs
theory of cooperation and dialog to attain learning makes the theoretical grounding for my
study. Their thinking is strengthened and expanded by new research results.

This study investigates outdoor learning of mathematics, and the teachers intend for the
students to create experiences for the theoretic knowledge to rest on. The richness in sensory
impulses in outdoor learning makes learning easier to retrieve than learning achieved in an
environment with less sensory impulses. The study shows how students’ bodies and
language can be activated and articulations of the subject matter can be done in dialog
between students or in a classroom discussion supported by the teacher. The cognitive
working of the activities and connection with the subjects abstract language are basis for
adapted education. Situation 1 and 2 shows good leadership, active students and connection
between activity and reflection, in and outside of the classroom. They are situations that
show significant signs of adapted education. Situation 3 and 4 lack important parts of good
leadership, reflections and following up on the work, and cannot be considered adapted

education. It is not enough that students bodies and language is active outside the classroom.



1. Innledning

Dette er en masteroppgave skrevet innenfor programmet Tilpasset opplaering ved Hagskolen
I Hedmark (HiHm). Tilpasset opplering er tema for mange diskusjoner og det er mange
tanker om hvordan skolen best kan tilpasse oppleringen til elevenes behov. Jeg er spesielt

opptatt av matematikk og har valgt matematikkopplaering som basis for min oppgave.

1.1 Personlig bakgrunn

Jeg er allmennlarer, utdannet ved HiHm. Jeg har fordypning i norsk, med vekt pa lese- og
skriveoppleering, og matematikk. Jeg er opptatt av matematikkfagets vilkar i skolen og hva
vi kan gjere for at elevene skal lere sa mye som mulig og fa et godt forhold til faget.
Opplevde vansker knyttet til tilpasning av opplaringen i klasser er min motivasjon for &
gjennomfgre masterstudiet. | dette studiet kom jeg i kontakt med arbeider av forskere som
legger vekt pa at menneskets kropp med bevegelser, sansing og gester, og spraket med
artikulasjon, diskusjon og forklaring spiller en viktig rolle for hvordan vi tenker, husker og
lgser problemer. Dette er interessant som motvekt til en tradisjon for & sitte stille og
manipulere abstrakte symboler i egen bok. Endel lzrere legger til rette for opplaering utenfor
klasserommets rammer, ved a ta i bruk det Jordet (2010) omtaler som et utvidet leeringsrom.
Bruk av kroppslig og spraklig elevaktivitet utenfor klasserommet finner en faglig
begrunnelse i faglitteraturen jeg baserer undersgkelsen pa. Det jeg vil se pa er hvordan larer

praktisk kan legge til rette for elevenes bruk av sprak og kropp i et utvidet laeringsrom.

1.2 Problemstilling

Tilpasset opplearing er kjernen i problemstillingen. Tilpasset opplering er et vidt og
omfattende begrep. Bachmann og Haug (2006) beskriver begrepet tilpasset oppleering som et
politisk begrep som fylles med innhold avhengig av politisk stasted til den som anvender
begrepet. Kravet i opplaringsloven om opplearing som er tilpasset elevenes forkunnskaper
og evner (81-3) gir elevene en personlig rett til tilpasset opplering. Stortingsmelding 31 sier
at tilpasning av opplaringen ber forega innenfor fellesskapet av gruppa elevene tilhgrer
(Kunnskapsdepartementet, 2008). Kravet til tilpasset opplaering i oppleringsloven er et krav

til skolen om a tilby opplaring som gir elevene mulighet til & leere og oppleve mestring og



framgang. Skolens arbeid spesifiseres i Kunnskapslgftet: «tilpasset opplaring for den enkelte
elev kjennetegnes ved variasjon i bruk av lerestoff, arbeidsmater, leeremidler, samt variasjon
i organisering av og intensitet i opplaringen» (Utdanningsdirektoratet, 2006). Variasjon pa
flere plan fremheves som viktige for & oppna tilpasset opplaring til enkelteleven.
Departementet gir gjennom leereplanen og stortingsmeldingene 30 og 31 inntrykk av at det er
systemperspektivet pa tilpasset opplaring som bar nyttes i skolen. | et individperspektiv pa
tilpasset oppleering er enkeltindividets forutsetninger lagt til grunn: Eleven har vansker som
ma bearbeides med et undervisningsopplegg som avviker fra undervisningsopplegget i
klassen. | et systemperspektiv baseres tilpasset opplering pa arbeid i fellesskap. | dette
perspektivet ansees ikke vanskene som enkeltelevens problem, men som en utfordring i den
ordinare undervisningen, altsa systemet eleven befinner seg i. Leerer ma da se pa elementer
som valg av lerestoff, organisering, arbeidsmater og bruk av materiell for & tilpasse
oppleringen innenfor fellesskapet. Det er systemperspektivet som er i fokus i denne
oppgaven, hva lrer gjar for a gi alle elevene gode lzringsforhold.

God opplering er viktig for at hver enkelt elev skal kunne utvikle sitt potensiale innenfor
faget. | forhold til skolens matematikk er dette ekstra viktig, fordi vansker relatert til dette
faget gir starre fglelsesmessige utslag for elever som opplever vanskene, enn om det dreier
seg om tilkortkomming i et annet fag (Sjavoll, 1998; Sjavoll, 2006). Dette henger muligens
sammen med at mestring av matematikk tradisjonelt har veert knyttet til intelligens. Sa mye
som 10 % av grunnskolens elever viser vansker forbundet med matematikkfaget (Ostad,
2010). Denne hgye andelen elever i norsk skole som opplever vansker med faget, og de
problemene det kan fgre med seg, gir grunn til bekymring. Kultur for lering sier at
atferdsvansker kan knyttes til «... manglende mestring av skolens forventninger og krav»
(Kunnskapsdepartementet, 2004, s.89). Det er flere gode grunner til & se etter
forbedringspotensiale i skolens matematikkopplaring. Denne oppgaven handler ikke om
matematikk- eller atferdsvansker. Den dreier seg om hva lerer kan gjare for & legge til rette
for den gode og grundige opplaringen som virker forebyggende pa vanskeutvikling (Holm,
2002; Nordtvedt, 2012; Ostad, 2010). Om opplaeringen virker forebyggende pa
vanskeutvikling er det rimelig a anta at den kan veere bra for alle elever. Faglitteratur sier at
elevenes bruk av egen kropp og eget sprak er viktig i matematisk leering og oppgavelgsning
og kan bidra til en god og grundig opplering (Dewey, 2001a; Hgines & Steffensen, 2006;
Ostad, 2010; Radford, 2009; Rinvold, 2010). Dette er veldig interessant fordi det strider mot

klasserommets tradisjon som sier at elevene skal sitte stille hver for seg og regne i egen bok.
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Elevens kropp har vert i ro og muntlig sprak har ikke i serlig stor grad veert involvert i
matematikkopplaringen. Selvstendig arbeid i stillhet har veert idealet.

Det er mange sider ved lererarbeid for god opplering i matematikk som oppleves som

viktige og interessante. Problemstillingen jeg har valgt er:

Hva kan laerer gjere for at elevene skal fa bruke spraket og kroppen i et utvidet
leeringsrom som del av tilpasset oppleering i matematikk?

Erfaring er viktig i sammenheng med lering og tilpasset opplering. | praktisk arbeid ute
legges grunnlaget for en del erfaringer, men opplevelsene ma bearbeides. Hva gjar leerer som
gir elevene mulighet til & opparbeide ngdvendige erfaringer? Hvilke intensjoner har lerer
med arbeidet? | fglge faglitteraturen deltar kroppen og spraket i tenking, erfaringsdanning og
leering. Kan laerers arbeid bidra til at elevenes kropper og sprak far delta i leering og tenking?
Og hva gjer at lererne gnsker a engasjere elevens kropp og sprak? Mennesker utfgrer
handlinger med kroppen, og vi bruker spraket i bearbeiding av handlingen og dennes
konsekvenser. Med en noksa stor elevgruppe er det ikke lett & se for seg hvordan
refleksjonssamtalene som skal utvikle opplevelser til erfaring og kunnskap kan forega.
Hvordan gjer leerer dette? Er klasseledelse en faktor? Og foregar det faktisk refleksjon? Eller
foregar det aktiviteter som ikke blir utviklet videre? Elevens kropp og sprak kan aktiviseres
pa mange mater. | studien velger jeg & se pa hva lerer gjor for at elevene kan fa bruke
spraket og kroppen utenfor klasserommet i matematisk erfaringsdanning. Hva gjer lerer for
a utnytte mulighetene ute? Handterer lerer utfordringene? Klarer laerer & holde kontakt med
elevene i arbeidet? Barn stimuleres ofte til bevegelse og lek nar de kommer ut. Dette nevnes
som en fordel med & ha undervisning ute. Men er det sann at det & ga ut med elevene
spontant gir gnsket elevaktivitet og tilpasset opplaring? Jeg haper studien kan gi noen svar
som kan brukes i arbeid med kropp og sprak i et utvidet leeringsrom som del av tilpasset

opplering generelt, og matematikk spesielt.

Elevene i oppgaven er av de yngste i grunnskolen, andre- og tredjetrinnselever. Jeg har valgt
a se pa tilrettelegging av alminnelig opplaring for de yngste fordi jeg mener at grundig og
variert begynneropplaring vil bedre elevenes matematiske mestring, forstaelse og laring
videre oppover i skolelgpet. At farste trinn ikke er representert er rent praktisk. Den helt
grunnleggende begynneropplaringen foregar fortsatt i stor grad pa andre og tredje trinn, sa
de leererne som deltar i studien min vil dermed gi meg tilgang til praktisk arbeid og leerenes
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tanker om god matematikkopplaring for de yngste pa skolen. Prinsippene som fremkommer
i oppgaven vil kunne ha overfgringsverdi til arbeid med eldre elever. For hvert nytt tema og
hver gang nye begreper innfares, foregar det begynneropplearing igjen knyttet til det nye i
matematikken. Studien har Deweys og Vygotskijs tanker om erfaring, samarbeid og samtaler

som leeringsteoretisk grunnmur. Deres teorier er ikke begrenset til begynneropplaring.

| teorikapittelet refererer jeg forskning som tar for seg enkeltdeler av min problemstilling.
Jeg har sgkt hos ulike teoretikere for a finne denne forskningen. Jeg har selv lett etter tekster
til hjelp for & forsta hvordan arbeidet med & la elevene bruke sine egne ressurser skal forega
rent praktisk nar jeg har store grupper elever. | den praktisk-didaktiske vinklingen i denne
oppgaven haper jeg biter av erfaring koblet med faglitteraturen kan bidra til utvikling av den

kunnskapen jeg sgker.

1.3 Oppbygning av oppgaven

Jeg ser i neste kapittel pa teorien jeg har valgt for & belyse problemstillingen min. | kapittelet
vitenskapsteoretiske perspektiver og metoder beskriver jeg hvordan jeg har samlet data i
studien. Sa viser jeg hva jeg har funnet og sammenholder det med teorien jeg gjar rede for i

teorikapittelet. Tilslutt oppsummerer jeg hva jeg har funnet i arbeidet med oppgaven.
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2. Teoretiske perspektiver

Tilpasset opplering er et stort omrade, og jeg diskuterer her tilpasning i et systemperspektiv
fordi jeg ser pa hva lerer kan gjgre for & drive tilpasset opplaring i store elevgrupper.
Innenfor systemperspektivet legger jeg vekt pa at god klasseledelse pavirker elevenes lering
positivt. Tilpasning for gruppa gjennom variasjon i arbeidsmater og innfallsvinkler for &
«treffe» flest mulig elever i gruppa er det leererne fremhever i studien min. Larerne velger
dette fordi de mener det er det beste de kan gjare for sine elever med de ressursene de har.
Jeg diskuterer Deweys erfaringsbegrep og kontinuitetsprinsipp under tilpasset opplaering
fordi det begrunner behovet for & ta i bruk kroppen og spraket i tilpasning til hver enkelt
elevs utgangspunkt. Teoriperspektivene som ligger til grunn for oppgaven er Deweys
erfaringsbegrep og Vygotskijs proksimale utviklingssone og samtale for utvikling av
kunnskap. Nyere teoretikere som jobber med at bruk av sprak, sanser, gestikulering og annen
kroppslig aktivitet pavirker elevenes evne til & huske fagstoff og lgse oppgaver, styrker og
utvider Vygotskijs og Deweys pedagogiske filosofi. Kroppshasert og spraklig stattet leering
kan foregd pa mange mater. Jeg har valgt & se pa arbeid i et utvidet leringsrom fordi
klasseromsundervisning tradisjonelt har lite bruk av kropp og muntlig sprak. Det utvidete
leeringsrommet byr pa egne ressurser i forhold til tilpasning av undervisningen i matematikk,
og egne utfordringer. Elevenes lering er avhengig av hvordan larer utfgrer klasseledelsen,
om oppgavene er klart formulert og om rammene for arbeidet er tydelige. Lererens rolle i
elevenes lering handler om klasseledelse. Teorier om bruk av et utvidet leeringsrom og
klasseledelse er ngdvendig for a besvare problemstillingen min.

2.1 Tilpasset oppleering i matematikk

Tilpasset opplaring i matematikk skal, som annen tilpasset opplaring, veare pa en slik mate
at eleven far utvikle seg sa mye som mulig faglig. Leerer kan tilby ulike arbeidsmater og
variasjon i innfallsvinkler, oppgavetyper og materiell. Utgangspunktet er noe eleven kan fra
for, slik at ny kunnskap bygges pa den gamle. Denne forutsetningen for tilpasset opplering
gjer at aktivering av elevens kropp og elevens sprak i leringsarbeidet kan karakteriseres som
tilpasset opplaering. Elevens kropp og sprak rommer kunnskapene elevene har fra med seg,
og elevens aktive bruk av samme kropp og sprak i utvikling av ny laering gjer at

leeringsarbeidet tilpasses hver enkelt elevs utgangspunkt. Elevene vil ha opplevelser og
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utvikle erfaringer som er ulike avhengig av utgangspunktet de har. De ulike kunnskapene og
erfaringene elevene har med seg inn i skolen gir ulike referanser til det stoffet som
presenteres i skolen. Erfaringer opparbeidet i uteskole gir elever og lerer en felles

referanseramme som kan brukes videre i utvikling av kunnskaper og ferdigheter.

Bruk av varierte arbeidsmetoder bidrar til tilpasset opplaring ved at elevene far mate flere
innfallsvinkler til samme tema og ved at ulike arbeidsmetoder brukes til & bearbeide samme
fagstoff (Jordet, 2007, 2010). Bruken av et utvidet leeringsrom kan bidra til bedre tilpasset
oppleering om praktiske aktiviteter kobles med teoretiske begreper og abstrakte symboler.
Koblingen mellom praktisk erfaring og abstrakt symbolsk arbeid gir flere elever mulighet til
a mestre de vitenskapelige begrepene og de symbolske og abstrakte arbeidsmatene i
matematikken. Arbeid i skolens narmiljg vil gi grunnlag for apne oppgaver fra miljger
elevene kjenner og slik kunne gi god tilpasning og rike muligheter til matematisk arbeid med
samme oppgave pa ulike nivaer. God oppfalging fra lerer vil gi gnsket progresjon og kan
lede fram til generaliserte kunnskaper. Kjente forhold i barns lokalmiljg og deres praktiske
erfaringer ma brukes i matematikkoppleeringen. De abstrakte og symbolske elementene bar
ikke innfares far de kan relateres til dette. Det er skolens oppgave a sikre at elevene far
praktiske erfaringer som laeringen kan knyttes til (Sjevoll, 2011). Sjevolls vekt pa praktiske
erfaringer i matematikkopplaringen stettes av Deweys pedagogiske filosofi med vekt pa
erfaring som raffinering av opplevelse. Praktiske opplevelser av ulik art er altsa viktig for at

elevene skal oppna begrepstrygghet og forstaelse innenfor matematiske omrader.

Tilpasset opplering er viktig ogsa i forhold til elevenes oppfatning av seg selv. Forstaelse av
matematikk har tradisjonelt veert knyttet til intelligens, og tilkortkomming i dette faget synes
a gi starre folelsesmessige utslag for eleven som opplever det, enn om det dreier seg om

vansker i et annet fag (Adler, 2001). Kunnskapslgftet (2006) sier om matematikkfaget at

Matematikk ligg til grunn for viktige delar av kulturhistoria var og for utviklinga av logisk
tenking. Pa den maten spelar faget ei sentral rolle i den allmenne danninga ved & paverke

identitet, tenkjemate og sjglvforstaing.

Tilpasset opplaring i matematikk er altsa viktig langt utover elevenes fagkunnskap. Mestring
av fagets innhold pavirker elevenes identitetsoppfattelse og falelse av verdi. Utdraget sier at
matematikkfaget ligger til grunn for viktige deler av norsk kulturhistorie. Det er viktig at vi

kan vise elevene dette, og gi matematikkfaget relevans i hverdagen. Med undervisning i
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skolens narmiljg og pa andre arenaer utenfor klasserommet kan faget lettere kobles til
virksomhet i verden enn om den kun foregar inne i klasserommet med arbeid i boka. Dette er
kanskje mer filosofi rundt faget og samfunnet enn diskusjon om tilpasset oppleering. Men jeg
mener tilpasset opplearing i matematikk forutsetter at elevene forstar at fagets deler har
sammenheng med livet ellers, at utviklingen av matematikken har veert en viktig del av
samfunnsutviklingen, og fortsatt er det. Det er allmenn kunnskap i skolen na at elevene
jobber bedre med oppgaver nar de har et tydelig mal (jfr. malstyringen i kunnskapslgftet).
Her snakker jeg om a gi hele matematikkfaget mal og mening, som grunnlag for de sma

malene for hver time, og basis for tilpasning av opplaringen.

2.1.1 Deweys erfaringsbegrep og kontinuitetsprinsipp i tilpasset opplaering

Deweys erfaringsbegrep (2001a) star sentralt i leeringsaktiviteter utenfor klasserommet.
Kjernen i begrepet innebzrer at en opplevelse ma bevisstgjeres og bearbeides med sprak og
tanke for & utvikles til en erfaring. Eleven ma selv oppleve og reflektere. Refleksjonen
knytter betydningen av den nye opplevelsen til erfaring og kunnskap som eleven har
opparbeidet tidligere. Ny kunnskap kan bygges videre pa den nye erfaringen. Dewey skiller
mellom tilfeldig aktivitet der refleksjon ikke forekommer og gjennomtenkte aktiviteter med
strukturert refleksjon som bidrar til & utvikle teoretisk kunnskap. Hva som forekommer i
arbeidet i et utvidet leeringsrom er viktig & undersgke for a finne ut om arbeidet bidrar til god
tilpasset oppleering. Nar aktiviteter ikke fglges opp med refleksjon og diskusjon har vi det
som ble omtalt som aktivitetspedagogikk etter evalueringen av L97 (Haug, 2003; Imsen,
2004). Elevene skulle gjgre uten at de fikk hjelp til & vite hva de skulle leere (Klette, 2003).
Dette er fjernt fra Deweys erfaringsbegrep ved at det legger ensidig vekt pa elevens egen
oppdager- og aktivitetstrang og pastar at leering felger av aktivitet, uten at laerer eller elev ma
gjere noe spesielt. Det strider mot Deweys teori der refleksjonen er helt avgjerende for
leering. Deweys tanker om kontinuitet og samspill kan gjgre det mulig & avgjare hvorvidt en
praktisk tilnerming med formdl & bygge erfaringer fungerer som tenkt.
Kontinuitetsprinsippet sier at erfaringen er en kontinuerlig prosess som peker tilbake pa
tidligere erfaringer og framover mot nye erfaringer som kan bidra til a bygge ny kunnskap pa
den gamle (Dewey, 1974). Utfordringen for lerer er a vise elevene sammenhengen med det
de kan fra fer, og til & se videre framover mot de nye mulighetene. Leringsarbeidet ma

planlegges for & bidra til & bygge sammenhengen. Prinsippet om samspill viser til at
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ingenting foregar uavhengig av resten av verden. Lerers utfordring er 4 fa eleven til a koble
sine personlige erfaringer med samfunnet og kulturen han lever i. De fysiske og sosiale
omgivelsene bestemmer hvilke erfaringer det er mulig a gjare. Erfaringen er sosialt betinget i
det den forutsetter kommunikasjon, og lerer er vesentlig i & tilrettelegge for erfaringer og
veilede elevene videre etter & ha identifisert sammenhengen mellom erfaring og fagstoff
(Jordet, 2007).

Nerheten til mange ulike overflater, objekter og sanseinntrykk gir grunnlag for
begrepsopplering med forankring i elevenes erfaringer. Abstrakte begreper kan oftest ogsa
gis et bedre innhold for elevene ved ulike former for arbeid med det. | min studie leerer en
gruppe sma elever begrepet omkrets ved & ta i bruk kroppen og spraket i et utvidet
leeringsrom. Erfaringen Dewey vektlegger i sin pedagogiske filosofi er avhengig av at vi
bruker ulike arenaer til laering. Nar klasserommet ikke kan gi tilstrekkelig varierte
opplevelser finnes det rike muligheter til a skaffe elevene de opplevelsene de trenger utenfor
klasserommet. Bruk av uterommets og klasserommets fordeler sammen gir gode forhold for
den spraklige og kroppsbaserte leringen som Deweys erfaringsbegrep forutsetter. Arbeid
utenfor klasserommets ramme ma vere klart fokusert om mal. Elevene ma vite hva de skal
gjere, hvordan og hvorfor de skal gjgre det (Jordet, 2010). Deweys pedagogiske filosofi
innebaerer at det praktiske arbeidet med opplevelser og oppgaver ma forbindes med fagenes
teoretiske begreper. Det Dewey kaller en organisk forbindelse mellom teori og praksis
handler om & ta teoretiske begreper med ut og anvende og utforske dem i en praktisk
sammenheng, eller a ta de praktiske erfaringene med inn og bearbeide dem teoretisk for a
utdype forstaelsen (Dewey, 2001a). Den aktive handlingen er i seg selv ikke nok til & si at
leering finner sted, refleksjon ma fglge aktiviteten (ibid.). Dewey sier at sammenhengen
mellom teoretisk boklig arbeid og det praktiske erfaringsarbeidet er helt avgjgrende for et
godt leeringsresultat, og det bekreftes i nyere faglitteratur (Holm, 2002; Kleve, 2010; Ostad,
2010; Sjevoll, 1998). Dette sier jeg mer om under bruk av sprak og kropp i et utvidet
leeringsrom. Leerer ma legge til rette for at refleksjon kan finne sted, kroppslige og spraklige
aktiviteter ma forbindes med teori. God erfaringsbasert opplaering vil kanskje kunne redusere
elevers fglelse av & mislykkes i matematikkfaget. Dette er viktig da opplevelsen av

matematikkfaget i skolen spiller en vesentlig rolle for hvordan eleven oppfatter seg selv.
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2.1.2 Matematisk mestring og falelse av verdi

Bakgrunn for oppgaven er gnsket om a studere noen vilkar for en bedre tilpasset oppleering i
matematikk. Dette gnsket er ikke bare grunnet i gnske om & gke elevenes kunnskap og
ferdighetsniva, men ogsa unnga de store personlige problemene det & mislykkes i faget kan
pafare enkelteleven. Sjavoll (1998) sier at «matematikkfagets karakter er av en slik art at det
ofte fremkalles en prestasjonsnedsettende angst for faget». Han sier at stressfaktorer kan
veere at mye av faget er sveert abstrakt, med mange fagtermer, og at fagets haye prestisje kan
bidra til & hemme lering og forstaelse. Kanskje kan mine informantlaereres lekpregede
tilnserminger bidra til & dempe denne effekten? Det er ikke tema i oppgaven min og jeg vil
ikke gjare forsgk pa a besvare det, men jeg vil understreke betydningen av a ta spgrsmalet i
betraktning ved planlegging av undervisningsopplegg. Faglitteraturen viser et stort omfang
av elever som opplever vansker knyttet til matematikkfaget, og vanskene gir store personlige
tapsopplevelser knyttet til identitet og opplevd mestringsevne hos de som opplever det
(Adler, 2001; Sjevoll, 1998; Sjavoll, 2006). Fordi skolefaget matematikk har en spesielt
sterk innvirkning pa menneskets falelse av verdi, og de emosjonelle reaksjonene som falger
opplevelsen av & mislykkes i dette faget er sterke (Sjgvoll, 2006) er tilpasset opplering i
matematikk er et viktig omrade & utvikle av hensyn til elevene og deres selvoppfatning. Ved
a forssmme tilpasning i opplaringen kan vi pafare elever nedvurdering av seg selv, hvilket
er sveert alvorlig. Anerkjennelse er et helt ngdvendig grunnlag a bygge tilpasset oppleering
pa. En definisjon av anerkjennelse sier at det handler om & lytte, forstd og akseptere. Det
bestar av toleranse og apenhet der man bestreber seg pa & forsta den andres perspektiv, og
bekrefte denne som gyldig (Jensen & Ulleberg, 2011). | undervisning av matematikk betyr
dette at det eleven opplever som vanskelig eller meningslgst, det skal aksepteres som
vanskelig eller meningslgst for denne eleven. Det handler om & ta utgangspunkt i elevens
falte situasjon, og respektere elevens opplevelse. Sosialfilosofen Honneth (2008, s. 145) sier

at

. mennesket [er] avhengig av intersubjektiv anerkjennelse av dets ferdigheter og
prestasjoner, og hvis en slik form for sosialt bifall uteblir pa et visst utviklingsniva, river det
nermest opp et hull i personligheten som fylles med negative falelsesreaksjoner som skam

eller raseri.

A legge til rette for at elevene far vise hva de kan, og hva de kan mestre, er med andre ord

vesentlig for at de skal fgle seg verdsatt som personer med evne til & leere, og at det de kan
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blir verdsatt i skolesammenheng. Honneth gir en ngkkel til & forstd endel elevers
tilsynelatende uforklarlige negative atferd. Det viser oss ogsa den serdeles viktige oppgaven
med & se alle elevene, og a vise dem hvordan de kan komme videre. Tilpasset opplaring far
nytt, sterkt lys i dette perspektivet. Na vil jeg se neermere pa hvordan bruk av kropp, sprak og

et utvidet leeringsrom kan bidra til tilpasset oppleering.

2.2 Bruk av sprak og kropp i et utvidet leeringsrom

| oppgaven vil jeg undersgke om god opplaring oppnas ved at elevene far ta i bruk kroppen
og spraket sitt i et utvidet leeringsrom. Deweys erfaringsbegrep som er den delen av hans
pedagogiske filosofi som begrunner mitt valg i denne oppgaven beskrev jeg i 2.1.1. Den
begrunner behovet for a bruke et utvidet leeringsrom aktivt i opparbeiding av erfaringer, der
kroppen og spraket er i aktiv bruk. Freudenthal (1983) beskriver mater & jobbe med
matematiske operasjoner og begreper som er knyttet til realistiske situasjoner som elevene
har et forhold til og derfor far bedre leringseffekt av enn «vanlige», mer abstrakte
leerebokoppgaver. Hgines (2006) vektlegger at abstrakte matematiske begreper utvikles ved
a la barnas eget sprak om egne erfaringer dominere i begynneropplzaringen. Det a la elevene
bruke eget sprak til & forklare matematiske begreper og operasjoner vil gjgre kunnskapen
tydelig for barnet selv og gi grunnlag for & utvide og utvikle kunnskapen. Ostad (2010)
legger stor vekt pa bruken av sprak som fonologisk verktgy i innlagring og fremhenting av
kunnskap. Han hevder at elever ma uttale hva de gjar og hva de ser for a fa fullt utbytte av
arbeid med konkreter. Etter hvert ma elevene lare seg a internalisere denne talen for & kunne
bruke den som verktgy i fremhenting og kobling av de kunnskapsbhitene som kreves for a
lgse matematiske problemer. Ved a benytte elevens eget sprak og egen kropp i det
matematiske arbeid sikres sammenhengen mellom den kunnskapen og de erfaringene eleven

har fra fgr og det nye leerestoffet.

2.2.1 Bruk av sprak

Ifalge Vygotskij (2001) og Dewey (2001b) er samtale for utvikling av erfaring helt

negdvendig for & leere av det vi gjer. | det vi formulerer tankene og far respons fra en annen



18

vil det forega leering som er tilpasset elevene som er samtalepartnere. Bruk av spraket har
gode vilkar ute fordi mange samtaler kan forega samtidig uten at det oppleves som stgyende.
Arbeid ute kan altsa gi gode vilkar for den lerende samtalen som skal utvikle kunnskaper
ved at erfaringer diskuteres og settes i sammenheng med eksisterende kunnskap, og peker
videre mot nye horisonter (Dewey, 2001b; VVygotskij, 2001). Elevenes ulike bakgrunner gjer
at de har med seg ulike ord knyttet til matematisk kunnskap og forstaelse. Det er viktig at
elevenes egne ord og begreper hentes fram og tas i bruk i oppleringen, uavhengig av hvilket
sprak opplaringen foregar pa. Aktiviteter som skal gi faglige erfaringer stetter ogsa arbeid
med ordforrad og begreper. | et matematikkprosjekt i Thornwood brukte en lerer sin
kinesiske bakgrunn til & lage et addisjonsark med kinesiske tall (Cummins, 2005).
Minoritetsspraklige elever ble inspirert til a lage egne oppgaver pa sine ferstesprak. Med
oppgaveark pa gujarati, arabisk og tamil fikk skolen et nytt syn pa de minoritetsspraklige
elevene fordi kunnskap som hadde veert ukjent for skolen ble synlig (ibid.). Dette viser at nar
elevene fikk bruke ord og symboler de var trygge pa viste de matematiske kunnskaper og
ferdigheter som skolen ikke hadde oppdaget tidligere. Diskusjonene i erfaringsdanningen
kan bidra til & hente fram elevenes egne ord, og spraket kan utvikles videre til det felles
faglige spraket som er ngdvendig i matematikkfaget. Ostad (2010) skriver at bevisst arbeid
med talespraket vil kunne gi gode verktay som elevene kan bruke i matematikkfaget spesielt.
Han viser at elevene ma fa lzre & artikulere tydelig hva de gjer og hva som skjer nar de
manipulerer konkreter. Deretter ma de leere & gjgre om den tydelig artikulerte talen til indre
privat tale som sa fungerer som verktgy i fremhenting av kunnskap og kobling av ulike
kunnskapsenheter som behgves i problemlgsning (ibid.). Det & bruke stemmen og tydelig
uttale leerestoffet vil altsa kunne gi bedre innlagrings og fremhentingsverktgy i matematisk

arbeid.

| det elevene formulerer tanker og far respons fra en annen vil det forega leering som er
tilpasset elevene som er samtalepartnere. Stette fra leerer kan veare ngdvendig for 4 oppna et
godt utbytte av samtalen og dermed bedre tilpasning av opplaringen. Lekende aktiviteter for
a ave for eksempel tabellkunnskaper vil fungere tilpassende ved at lek oppfattes som ufarlig
aktivitet og derfor lett & engasjere seg i uten prestasjonsangst. | leken vil det vaere naturlig a
hjelpe hverandre, hvilket er nyttig bade for den som gir og den som far hjelp, altsa kan det

bidra til tilpasset opplaering.

Arbeidet ma falges opp inne i klasserommet slik at sammenhengen mellom spraket i leken

og abstrakte symboler og begreper fra matematikkspraket blir klar. Matematikkfaget bestar
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av mange ulike deler som fordrer ulike kompetanser i utvikling av forstaelse og ferdighet.
Det at mye av faget er abstrakt og har mange fagtermer kan bidra til problemer (Sjgvoll,
1998). Bevisst bruk av spraket til & bearbeide erfaringer, systematisere dem og diskutere
dem, kan bidra til & konkretisere det matematiske stoffet og gjare det lettere a forstd. Maria
Montessori oppnadde gode opplaringsresultater ved a bruke konkretiseringsmateriell som
fremmer begrepsdannelsen, og ved & ta utgangspunkt i dagliglivets erfaringer. Bevisst
knytning mellom hverdagens erfaringer og begreper, og skolens abstrakte matematikksprak
er ikke er tatt nok hensyn til nar vi sgker a tilpasse opplaringen (ibid.). Begrepsforstaelse er
viktig for & kunne ta stilling til matematiske problemer. Grundig arbeid med begrepene i
begynneropplaringen er helt ngdvendig. Systematisk begrepsundervisning kan bidra til &

forebygge og redusere leerevansker i alle fag (Lunde, 1999).

Bruk av spraket gjgr ogsa selvrefleksjon mulig og kan bidra til metakognitiv kompetanse
(Holm, 2002; Sjevoll, 2011): elevens evne til & tenke pa egen tenking og vurdere denne.
Denne kompetansen pavirker elevenes oppgavelgsning og laereprosess. Vygotskij (2001)
argumenterer for at talen er helt ngdvendig for a utvikle tanken, og da forstar jeg det som at

talen er avgjerende for faktisk a forsta det tanken dreier seg om:
Tanken finner ikke bare sitt uttrykk i talen; den finner sin virkelighet og sin form.

En viktig del av leringsprosessen er & formulere tanker i talesprak, som en
samarbeidspartner responderer pa. Denne kommunikative prosessen farer til at eleven blir
bevisst det han skal lzere og det han tenker, han bearbeider det med spraket og konstruerer pa
denne maten egen kunnskap og ferdighet (Dewey, 2001b; Ostad, 2008; Vygotskij, 2001).
Wilson (2002), skriver at artikulasjonsmusklene er viktige for hukommelsesevnen og gir
med det nok en grunn til at det er viktig & finne arbeidsmater som bidrar til at elevene
artikulerer lerestoffet. Ved at eleven sier hva han ser eller gjer, vil kunnskapen fa et
fonologisk fglge som supplerer det visuelle og det taktile bildet (Ostad, 2008). Fonologiske
strategier er viktige verktgy nar det gjelder & hente fram faktakunnskap fra kunnskapslageret.
Leerer ma undervise direkte i hvordan denne ytre talen kan internaliseres til indre privat tale,
og hvordan den kan fungere som framhentingsverktgy (ibid.). Dette er bruk av spraket som
strategi for a lagre, og hente fram igjen, kunnskap pa en effektiv mate. Spraket i aktiv bruk
vil altsa fungere som hjelp til & forsta egne og andres tanker, til & lagre inn og hente fram
igien kunnskaper, og til & lere grunnleggende begreper og de abstrakte matematiske

begrepene.
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2.2.2 Bruk av kropp i leering og tenkning

Den kroppslige kontakt med omverdenen er grunnlaget for all leering allerede far begreper
og sprak er bevisst (Wiestad, 2006). Bruk av kroppen er i klasseromsundervisning oftest
undertrykt. Eleven skal sitte stille pa plassen sin, og ma bruke energi pa a holde kroppen
rolig. Ved & bruke kroppen aktivt i leringsarbeid kan vi utnytte kroppens ressurser, som
hjelp til & tenke og huske. Sanse- og bevegelsesbaserte opplegg vil styrke barn og unges
leering. Spraklig viten kan ikke eksistere uten kroppslig viten, og vi er helt avhengige av var
kroppslige viten for & handtere komplekse situasjoner (Schilhab, 2008). Nar mange ulike
sanseimpulser fglger innlering, er det laerte lettere & hente fram igjen, enn om innleering
skjer i et miljg som er fattigere pa impulser (ibid.). Den kroppslige viten Schilhab beskriver

kan vi utnytte i leering og gving av begreper for mengder, starrelser og posisjoner.

Kroppsbasert tenkning og laering (embodied cognition) er basert pa at kognitive prosesser
har dyp forankring i kroppens forhold til omverdenen (Wilson, 2002). Nar vi er vekk fra en
situasjon er var tenkning om den fortsatt basert pa de mekanismene som ble utviklet for
kontakt med omgivelsene, som sanseregistrering og motorisk kontroll. Wilson mener at dette
er den kanskje viktigste prosessen i embodied cognition. Som eksempel nevner hun telling
pa fingrene som kan gjgres mer og mer usynlig, til det til slutt er kun en mental prosess som
ikke har fysisk motorisk falge. Dette ser jeg som en parallell til Ostads tanke om & gjgre om
artikulert tale til indre privat tale som fonologisk stgtte for tanken. Tilsynelatende helt
abstrakte tankeprosesser kan gjare bruk av det sansemotoriske system, og kroppens evne til &
leere forbindes med korttidshukommelsen og arbeidshukommelsen. Forsgk viser at dersom
forsgkspersonen hindres i & bruke artikulasjonsmusklene faller hukommelsesevnen
betydelig. Langtidshukommelsen er ogsa sterkt knyttet til kroppens funksjoner (ibid.).
Mange har opplevd hvordan spesielle lukter eller musikk kan frembringe komplekse minner,
og hvordan det er lettere & forklare veien nar vi samtidig bruker armene og gjerne vender
kroppen i den retningen vi vil lede den andre. Dette viser embodied cognition, kunnskapen
sitter i kroppen, og sansing og motorisk aktivitet styrker den mentale aktiviteten. En variant
av dette gjelder maten vi leser en oppgave eller et komplisert avsnitt hgyt for oss selv for a
lette forstaelsen. Ved & bruke stemme, artikulasjonsmuskulatur og hgrsel aktiverer vi flere
innganger til forstaelse. Wilson (2002) slar fast at denne «off-line embodied cognition» er en
sveert utbredt mekanisme for & huske, og for a lgse abstrakte problemer. En gruppe forskere

ved University of Wisconsin viser at gestikulering er en spesielt viktig stette for a laere
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matematikkfaget (Walkington, Srisurichan, Nathan, Williams, & Alibali, 2012). Dette statter
tanken om at vi bgr undervise med bruk av kroppen for a stgtte tenking og hukommelse.

Bruk av kroppen kan ha en gunstig innvirkning pa lering og hukommelse selv om
aktiviteten ikke er direkte knyttet til selve lerestoffet (Schilhab, 2008; Walkington, et al.,
2012; Wiestad, 2006). Sanseimpulsenes effekt gjer gving av puggestoff ute verdifullt.
Kroppen engasjeres sansemessig pa en annen mate enn nar elevene sitter inne pa stolen sin.
Ved a bruke sin egen kropp for & danne kunnskap om hvor lang en meter eller to er, vil hver
elev fa et kroppslig forhold til lengdene. Kroppens vandring i sirkelens omkrets gir eleven
kroppslig leering av begrepet. Opplevelsen av vind, temperatur, lukter, lyder og synsinntrykk
styrker innleeringen. Radford (2009) og Rinvold (2010) viser hvordan bruk av armer og
hender understatter elevers tenkning og forklaringer i forhold til leering av algebra. Det synes
for meg som om det ogsa stetter tanken nar det gjelder geometriske begreper, og kanskje

0gsa andre temaer.

2.2.3 Bruk av et utvidet leringsrom

Elevens kropp og sprak kan aktiviseres i mange ulike arbeidsformer bade ute og inne. Her
gjer jeg en avgrensning i oppgaven, og velger & se pa hvordan elevene kan bruke spraket og
kroppen i erfaringsdanning utenfor klasserommet. Det valget begrunner jeg med at
uterommet gir andre muligheter enn det klasserommet gjgr. Opplegg gjennomfgrt ute kan
bidra med erfaringer og tilpasninger som ikke egner seg inne i klasserommet, og det kan
vaere lettere & engasjere elevenes sprak og kropper aktivt ute. Derfor er uteskole og et utvidet
leeringsrom viktige begreper i denne oppgaven. Uteskole defineres som den undervisning og
de leringsaktiviteter som foregar utenfor klasserommet, oftest i skolens narmiljg (Jordet,
2007). Dette begrepet er utbredt og laerere og elever bruker det om arbeid som foregar ute.
Turer i skoletiden kan ogsa bli betegnet som uteskole. For & malrette, utvikle og komplettere
det praktiske arbeidet som foregar i uteskolen er det ngdvendig & koble det med abstrakt
arbeid i klasserommet. Begrepet et utvidet leeringsrom innebearer at leeringsarenaen utvides
utover klasserommets rammer. Aktiviteter innenfor og utenfor klasserommets fire vegger
henger sammen, og danner leringsforhold som klasserommet alene ikke innehar (ibid.). Det
utvidete laeringsrommet gir muligheter for opplevelser og sanseinntrykk, flere muligheter for
a skaffe seg erfaringer og flere muligheter for a bruke kroppen og spraket aktivt enn det
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klasserommet alene gjer. Naturomrader, bygater, bondegarder, butikker, museer og gallerier,
lokale bedrifter og omsorgsinstitusjoner kan tas i bruk i leeringsarbeid. I noen tilfeller vil det
veere naturlig & ga ut og undersgke noe klassen har lest om eller begynt & lure pa, i andre
tilfeller kan opplevelser ute utforskes videre inne. | min oppgave er fokuset pa bruken av

spraket og kroppen for & statte matematisk lzeringsarbeid og bygge matematiske erfaringer.

Arbeid i et utvidet leeringsrom vil gi gode vilkar for & mete, lere, gve og repetere viktige
begreper som beskriver plasseringer, mengder, starrelser osv. som er vesentlige i matematisk
tenking. Vygotskij (2001) understreker betydningen av opplevelser som grunnlag for
spontane begreper. Disse spontane begrepene vil danne et ngdvendig grunnlag for a forsta og
leere de vitenskapelige begrepene barnet mater i skolefagene. Med opplevelser som grunnlag
for erfaring og leering vil barnet kunne bygge en forstaelse som inneholder mange aspekter
av begrepene. Dette mener jeg sier at starre vekt pa praktiske opplevelser er viktig, kanskje
serlig i begynneropplaeringen, for at elevene skal oppna en stgrre begrepstrygghet og
dermed leere mer og fa en dypere forstaelse innenfor matematiske omrader. Bruken av et
utvidet leringsrom (Jordet, 2010) blir viktig for & oppna denne type kontekstualiserte

erfaringer, og knytte matematikken til aktiviteter i hverdagen som barnet har et forhold til.

Ute pavirkes eleven av sanseinntrykk fra underlaget og omgivelsene. Det er lukter,
synsinntrykk, falelse av veer og vind, temperatur, regn, sol og lyder. Et utvidet leeringsrom er
viktig i seg selv, i egenskap av at kroppen ute blir utsatt for rikelig med sanseimpulser
(Schilhab, 2008). Begrepsopplaring tjener pa a ha tilgang til sansing av ulike materialer som
har ulike overflater, ulike former og sa videre. Begreper kan fa innhold og betydning pa en
helt annen mate i konkret arbeid enn i teoretisk forklaring, og rommet utenfor klasserommet
byr pd mange muligheter til naturlig bruk og forklaring av begreper (Jordet, 2007).
Artikulering av erfaringen og leerestoffet som gir den fonologiske lagring og fremhenting av

kunnskap (Ostad, 2010) kan gjeres ute uten at stgynivaet oppleves plagsomt.

Konkret arbeid ute byr pa tilpasning i sine varierte arbeidsformer og ulike mater a naerme seg
temaer pa. Elevene har ulike behov i opplaringen og den enkeltes behov kan ogsa variere, i
tid og med temaene i matematikken. Gjeldende lereplan forutsetter bruk av variasjon
innenfor lerestoff, arbeidsmater, leeremidler, organisering og intensitet som del av tilpasset
opplering. Jordet (2010) hevder at bruken av det utvidete leeringsrommet er en ngdvendighet
for & kunne oppfylle disse kravene. Konstruksjonsarbeider, der spraklig og kroppslig

samarbeid vil forega, er realistisk og rikt pa muligheter. Det kan lett kobles med teoretiske



23

og abstrakte arbeidsmater inne ved utarbeidelse av arbeidstegninger, kart, beregninger osv.
Arbeidet vil kunne danne grunnlag for mange temaer, som lengdemaling, geometriske
former, vinkler, areal, volum og forholdsregning. Likedan vil arbeid med tidsbegreper dra
fordel av & kunne bruke kroppen béade ute og inne, i stillesittende aktiviteter og i mer fysiske
aktiviteter for & opparbeide rike begreper om tid. Observasjon av naturens endringer vil
kunne gi bedre forstaelse for arstider, maneder og ar, mens studier av kalenderen egner seg
bedre inne. Uterommet er godt egnet til ulike leker og spill som kan brukes til & innarbeide
nye begreper, gve tallbegrep og regnearter, og som motivasjon for gving. De matematiske
begrepene og arbeidsmatene ma bearbeides teoretisk med abstrakte symboler. Elevenes
opplevelser ma brukes og diskuteres for at de skal danne grunnlag for utvidelse av elevens

erfaring og generelle matematiske innsikt og ferdighet.

Utenfor klasserommet far ogsa relasjonsarbeidet gode forhold i det rammene gir mulighet for
a snakke noksa fritt sammen, og elever og laerere kan ta kontakt med hverandre pa andre
mater enn inne i klasserommet. Elever kan vise andre sider av seg selv ute enn det er
anledning til inne, og det gir elever nye muligheter for & gi og motta anerkjennelse. God
tilpasset opplaering er avhengig av at eleven faler seg sett og anerkjent, dermed er dette
aspektet viktig ved bruk av et utvidet lzeringsrom. Da anerkjennelse ikke i seg selv er tema i
problemstillingen min kommer jeg ikke til & utdype dette videre, men det er viktig a
understreke dette i forhold til tilpasset opplering. Elevene snakker friere med hverandre og
med lerer ute enn inne. Noen larere sier de passer pa a bruke arbeidsgktene ute til &
«reparere» relasjoner som har vert belastet en periode (Jordet, 2007). Ofte vil arbeidet ute
veere organisert i grupper som har en felles oppgave, og samarbeidet virker ogsa til a styrke

de sosiale bandene i gruppa. Gruppa har et felles mal, et fokus for samtale og samhandling.

2.3 Klasseledelse

For at elevene skal forsta hva de skal arbeide med og hva som forventes av dem er utgvelse
av tydelig og strukturert klasseledelse helt ngdvendig. Det er lererens ansvar a lede
elevgruppa pa en slik mate at elevene opplever mestring og utfordring. Klasseledelse kan
utfgres pa mange mater, og valg av lederstil er avhengig av flere elementer.
Situasjonsbestemt ledelse betyr at lzerer kan bytte mellom styrende og stattende lederstiler pa
en slik mate at elevene far best mulige arbeidsforhold (Sgby, 2009). Laerer ma legge opp til
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aktiviteter som bidrar til leering og styre diskusjonen som sgrger for at leering foregar. Leerer
kan gi elevene tro pa at de kan, og inspirere til videre arbeid. Fokuset pa laerer styrkes av
faglitteraturens vekt pa hvor viktig lerer er for elevens leering (Hattie, 2009; Hattie, 2012).
Leererens interaksjon med elevene, relasjon til elevene, utfgrt ledelse og apenhet for elevens
utgangspunkt med tilpasning og tilbakemeldinger er viktige for elevens lering (ibid.).
Lereren er i pedagogisk forskning identifisert som den viktigste enkeltfaktoren som pavirker
elevenes leeringsutbytte i positiv retning(ibid.). Nordahl et.al. (2012, s. 17) sier at

Elevene oppnar et godt lzeringsutbytte nar leereren bade har et godt og stattende forhold til de
elevene han underviser, og samtidig leder undervisningsforlgpene pa en strukturert og tydelig
mate. Relasjonsbasert ledelse framstar som viktig for elevenes laering fordi en slik ledelse gir

mulighet for en god interaksjon mellom elev og larer.

Lerer ma ha et godt forhold til elevene sine, samtidig som han er klar og strukturert i
ledelsen av leeringsaktiviteter. Relasjonsarbeid er viktig for den faglige utviklingen til
elevene. Et godt forhold til leerer gir god innsats i leeringsarbeidet (Hattie, 2009; Nordahl,
2010; Tybring, 2005). Relasjonskompetanse er, som nevnt, sveert viktig for en leerer. |
faglitteraturen om klasseledelse er det tre kompetansedimensjoner som fremheves som
ngdvendige for god Klasseledelse. De tre er faglig/didaktisk kompetanse, relasjonell
kompetanse og ledelseskompetanse (Nordahl, et al., 2012; Nordenbo & Sivesind, 2008;
Ogden, 2012). Sammenheng og progresjon er viktige deler av den faglig/didaktiske
kompetansen. «Undervisningen ma fylles med et faglig innhold som lereren skal mestre fullt
ut» (Nordahl, et.al., 2012, s.17). Det danner grunnlag for en interessant diskusjon i seg selv,
sett i forhold til at leerere pa barnetrinnet ofte underviser alle fag i sin klasse. Det er en tanke
jeg ikke kan fglge videre i denne oppgaven. Jeg ma ga ut i fra at leerer kan faget sitt og har
matematikkdidaktisk kompetanse til & variere undervisningen pa en hensiktsmessig mate.
Han forstar hva som er egnet til arbeid ute og hvordan det naturlig henger sammen med det
abstrakte vi gjar i bgkene. Den relasjonelle kompetansen bidrar til at elevene faler seg trygge
og ivaretatt. Det er skapt et arbeidsmilje i klassen som er apent for undring, preving og
feiling. Leerer viser at han liker a veere sammen med elevene og viser at hver enkelt elev er
viktig og har noe a bidra med (Nordahl, et.al., 2012). Anerkjennelsen av elevenes behov er
en viktig bit av klasseledelsen. Larere opplever at arbeid ute gir dem god anledning til &
vedlikeholde relasjoner i tillegg til arbeid med faget (Jordet, 2007). Ledelseskompetansen
gjer at lerer kan strukturere oppgaver og arbeidsformer slik at elevene forstar hva som

forventes av dem. Learer veksler mellom styrende og stettende ledelse (Sgby, 2009).
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Styrende ledelse for & fa i gang arbeid og klargjere mal og forventninger, og stettende for a
inspirere elever til & arbeide. Stette og styring ma vedlikeholdes gjennom arbeidsgkta for a
hjelpe elevene til & holde fokus og komme videre. Den gode vekslingen mellom styrende og
stottende lederstil bidrar til tilpasset opplering (ibid.). Rammene og formalet med
aktivitetene ma formidles til elevene (Jensen, 2010; Jordet, 2010). Klasseledelsesgrep som
brukes for & holde elevene oppmerksomme og engasjerte er & ha nok aktivitet til at alle ma
delta, og veere nar hele tiden for & sgrge for at elevene vet hva de skal gjere. «Positive
leringseffekter er registrert nar lerere holder kontakt med alle elevene gjennom
arbeidsgkta» (Ogden, 2012, s. 43). Tilpasset opplaering handler om a legge til rette for at
elevene skal fa de erfaringene de trenger for a bygge begreper og teoretisk kunnskap. For &
sarge for god leeringseffekt er det viktig a fange opp signaler pa at elever ikke forstar eller er
slitne (Ogden, 2012), for & tilpasse eller avslutte og oppsummere aktiviteten. Det er viktig a
drive proaktiv atferdskorrigering i god klasseledelse (Nordahl, et al., 2012; Ogden, 2012).
Det er bedre & hjelpe elever til & gjere gode valg, enn & matte reagere etter at uheldige
hendelser har skjedd. Hjelp til & gjare gode valg gir eleven mulighet til & oppleve positive
reaksjoner fra leerer og medelever hvilket igjen bedrer elevens leringsforhold. For & gjare

dette ma laerer se elevene.

Det er altsa lerers ansvar gjennom god klasseledelse a tilrettelegge for tilgang til det
Vygotskij (2001) kaller medierende artefakter. Disse kan vere fysiske eller intellektuelle
redskaper som kan stgtte ny lering og utvikling. I matematikkfaget handler det om & tilby
elevene de konkrete erfaringene de trenger for a danne solide faglige begreper, kunnskaper
og ferdigheter.

2.4 Oppsummering teoretiske perspektiver

God opplearing i matematikk hviler pa god klasseledelse. Klasseledelsen skal sgrge for at
eleven far god mulighet til & bruke spraket og kroppen sin i arbeidet, og gi klare og trygge
rammer og mal for arbeidet. Klasseledelsen sgrger for et trygt og inspirerende klima for
utprgving av tanker og ideer i leeringsarbeidet og i refleksjonssamtalen. Bruken av sprak og
kropp hjelper eleven til & danne sine egne erfaringer som er ngdvendige for & leere teoretisk
stoff og begreper, og kunne tenke videre. Spraket er verktgy for tanke og kommunikasjon,

og gjer opplevelser til erfaring og utvider kunnskap eleven allerede har. Tilpasning av
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opplaringen styrkes ved bruken av sprak da det a si hgyt hva man gjer og tenker gir klarere
tanker, og flere innganger til stoffet senere (Ostad, 2010). Kroppen fungerer med i
tankeprosesser og i lagring av minner (embodied cognition). Sanseinntrykk er en kroppslig
funksjon som medvirker til & huske innlagret materiale. Aktivering av kroppens ressurser
bidrar samlet til tilpasset oppleering i matematikk. Uterommet stimulerer bruken av spraket
og kroppen. Samspillet mellom aktivitet ute og bearbeiding inne styrker tilpasset opplering
ved & koble abstrakt teori og konkret praksis for elevene, og det gir muligheter for positive

bidrag i leerer-elevrelasjon og slik ogsa til tilpasset opplering.

Jeg vil sammenfatte dette i felgende modell som utgjer det analytiske grunnlaget for denne

undersgkelsen (figur 1):

Fig.1.
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og utfordrer 3 Igse matematikk
oppgaven

Modellen fremhever betydningen av larers ledelse av klassen og elevens aktive bruk av
kroppen og spraket i oppgavelgsning som et viktig bidrag til tilpasset opplering i
matematikk. Basen for arbeidet i denne oppgaven er arbeid i et utvidet leeringsrom. Det er
noen forutsetninger som ma oppfylles for at «regnestykket» skal vaere riktig. Arbeidet i det
utvidete leeringsrommet ma veere strukturert, slik at elevene forstar hva de skal gjere,
hvordan de skal gjere det og hvorfor de skal gjgre det. Det ma ogsa veere variert for at ulike
innfallsvinkler til samme tema kan tilby vinklinger som gir flest mulig elever meningsfulle
oppdagelser og bekreftelser. For at arbeidet skal vere strukturert nok kreves gode
klasseledelsesferdigheter av leerer. Elevene ma fale seg trygge og ivaretatt, og de ma forsta
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hva de skal. Leerer ma vise tydelig ledelse. Klasseledelsen ma inkludere ekstra stotte og
oppmuntring til de som trenger det, ekstra utfordring til de som trenger det, og rutine for
reflekterende samtaler. Laerer ma se alle elevene og vise at enkelteleven er viktig og at
arbeidet hans er viktig. Planlegging av arbeidsoppgaver er en viktig del av klasseledelsen.
Oppgavene ma vere slik at elevene deltar aktivt, at kroppen og spraket deres faktisk er
engasjert i arbeidet. Nar disse forutsetningene er pa plass gir regnestykket i figur 1 riktig

svar: tilpasset opplering i matematikk som falge av god ledelse og aktive elever.
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3. Vitenskapsteoretiske perspektiver og metoder

| dette kapittelet vil jeg vise hvordan jeg har gatt fram for & besvare problemstillingen min.
Jeg har sgkt ny erkjennelse innenfor matematikkdidaktisk tenkning for & kunne tilpasse
matematikkopplearingen bedre. Hermeneutisk tankegang preger min tenking om verden; alt
henger sammen, er avhengig av hverandre, og dermed i stadig vekselvirkning og endring.
Samhandling og relasjoner er her og na, og pavirkes av omgivelsene og av partenes bidrag,
og alt som pavirker hver av partene. Hermeneutikkens sammenhengsprinsipp tilbyr det
erkjennelsesteoretiske grunnlaget jeg kan bygge mine undersgkelser og draftinger pa. En
vitenskapelig metode er «et redskap, en framgangsmate for & lgse problemer og komme fram
til ny erkjennelse.» (Holme & Solvang, 1996, s.14). Studien er basert pa bruk av kvalitative
metoder med intervju av laerere, og observasjon av undervisning. Intervjuene er foretatt pa
den enkelte lerers arbeidsplass, og observasjonene er fra uteskoledager med matematisk

fokus.

3.1 Hermeneutisk perspektiv

I mitt kvalitative forskningsarbeid sgker jeg mening gjennom hermeneutikken. Den
hermeneutiske sirkel viser til at forstaelse av helhet er avhengig av forstaelse av deler, og
motsatt. Mine tidligere ervervede kunnskaper, holdninger og forventninger spiller en rolle
for hvordan jeg forstar det jeg mater. Fenomenet kan bare forstas i lys av konteksten det
forekommer i, og konteksten forstas i lys av enkeltfenomenene. «..den hermeneutiske
sirkel... henviser til begrunnelsessammenhenger» (Gilje & Grimen, 1993, s. 153). Det betyr
at alle fortolkninger er begrunnet i andre fortolkninger, i alle sammenhenger.
Hermeneutikken har utviklet seg fra en tolkning av juridiske og teologiske skrifter i den
hensikt 4 avdekke sannheten i teksten, til & omhandle det & forsta en hvilken som helst tekst.
Tekst er i denne sammenhengen et vidt begrep. Tekstene som kan fortolkes med en
hermeneutisk filosofi spenner vidt, og utskrift av kvalitativt intervju er en av teksttypene som
kan analyseres med utgangspunkt i denne tankegangen (Merriam, 2009). | hermeneutikken
kan muntlige ytringer og handlinger ogsa forstas som tekster (Riceeur, 1981). Mine
intervjuer/intervjutranskripsjoner og observasjoner/observasjonsnotater kan altsa forstas som

tekster og fortolkes hermeneutisk.
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Min erfaring, kunnskap og forventning preger min forstaelse av det som blir sagt under
intervjuet, og min analyse av det etterpa (Gilje & Grimen, 1993; Kvernbekk, 2002). Likedan
preger min forforstaelse det jeg observerer. Jeg bearbeidet analysen av observasjons- og
intervjunotatene mange ganger pa ulike mater i forsgk pa a redusere innvirkningen av min
umiddelbare reaksjon pa det jeg sa og harte. Jeg har i lgpet av mine observasjoner og
intervjuer tilgang pa en sveert liten del av mine forskningsdeltakeres helhetlige situasjon, og
mine muligheter for fortolkning blir dermed begrenset. Den hermeneutiske tanken om
sammenheng mellom del og helhet ngdvendiggjer en oppfatning om at min forstaelse av
fenomener grunner seg like mye i mine forutinntatte holdninger og tidligere erfaringer, som i
den faktiske situasjonen (Kvernbekk, 2002). «Hermeneutikk er tolkningens kunst og
vitenskap, og handler om forstaelse som tolkning» (Ryen, 2002, s. 37). Mine erfaringer i

livet pavirker mine vurderinger underveis i intervju og observasjon, og i analysearbeidet.

3.2 Kvalitativ tilngerming

Kvalitativ metode har som formal & skape forstaelse for et problemkompleks, og
sammenhengen det har til omgivelsene (Holme & Solvang, 1996). Det er forstaelse for
mulige lgsninger lerere kan anvende som er mitt mal. Problemstillingen handler om hvordan
leerer kan opptre for at elevene skal fa den tilpassede opplaeringen som loven krever.
Hverdagen jeg kjenner bestar av lange dager med mange elever. Observasjon av, og
refleksjon over, andre laereres mater & handtere denne utfordringen pa kan kanskje bidra med
den praktisk didaktiske kunnskap jeg sgker. Jeg har valgt & oppseke praksisfeltet for a

opparbeide kunnskap om dette.

I samfunnsvitenskapen er kvalitativ forskning en sarskilt tradisjon som er avhengig av a
betrakte folk i deres eget territorium (Ryen, 2002). For & finne ut mer om hva larere kan
gjere for & gi elevene tilpasset opplaring har jeg oppsgkt dem pa deres arbeidsplass, i deres
territorium. Kvalitativ tilnrming, med intervju og observasjon, har gitt meg mulighet til &
gke min forstaelse for fenomenet tilpasset opplearing i praksis. Jeg har sett hva lererne gjer,
og jeg har spurt om sammenhengen mellom valgene av arbeidsmater og aktiviteter, og
leerernes tenkning om tilpasset oppleering. Forskning innenfor kvalitative metoder angar
sammenhenger og strukturer, og datainnsamling skjer under betingelser som ligger nar opp

til den virkeligheten en gnsker & undersgke. (Holme & Solvang, 1996). Min kvalitative
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studie er basert pa intervju med, og observasjon av, lerere som underviser unge elever i
matematikk. Intervjuene er foretatt pa den enkelte lzrers arbeidsplass etter observasjon av en

uteskoledag med matematisk fokus i aktivitetene.

3.3 Intervju

I min undersgkelse har jeg brukt kvalitativt intervju fordi jeg ensker dyptgaende forstaelse
for emnet (Dalen, 2011). Det gir meg mulighet til & fa vite hva noen fa lerere tenker,
hvordan de prioriterer og hvordan de lgser praktiske forhold for & gjennomfare god tilpasset
opplering. Intervjuforskning plasseres innenfor fenomenologisk tradisjon der forsker er
opptatt av at verden er sosialt konstruert, forsgker a forsta og kan bruke sma utvalg som
analyseres i dybden (Grenness, 2001). Jeg valgte ut tre forskningsdeltakere, som er et lite
utvalg, og har analysert intervjuutsagnene fra flere ulike vinkler, for at forskningsdeltakernes
syn skal komme fram, uten & bli overdgvet av min farste oppfattelse av det som ble sagt. Jeg
var aktivt opptatt av & holde fokus pa hva mine forskningsdeltakere faktisk sa. Bevisstheten
om hva jeg forventet eller gnsket at de skulle svare matte jeg vurdere med i analysen. Jeg
gjorde lydopptak av intervjuene, og gikk mange ganger tilbake til opptakene for & hgre hva
forskningsdeltakeren sa. Rasmussen (2004) snakker om empirisk konstruksjon og en
forstaende beskrivelse. Han sier med dette at intervju er en konstruert virkelighet. Mine
intervjuer har til hensikt a avdekke laerernes tanker og handlinger som skal fremme elevenes
refleksjon og leering innenfor matematikkfaget. Kvale (1997) sier at intervjuer blir sveert
forskjellige, og at det vitenskapelige utbyttet er avhengig av god planlegging. Jeg bruker
intervjuguide for & sikre at temaene jeg gnsker a vite noe om blir bergrt i samtalen og jeg
gjennomfarer et pilotintervju. | intervjusituasjonen er jeg oppmerksom pa at lereren kan
komme til & fortelle meg det han tror jeg vil hgre. Jeg understreker i intervjuet at leerer ma
veere &rlig og si det han mener. Jeg observerer en uteskoledag fer intervjuet og det bidrar
muligens til & gi et realistisk bilde av hvordan lererne jobber for a realisere tilpasset
opplering. I intervjuene er det lerernes tanker om temaet jeg vil ha tak i. Intervjuformen jeg
bruker kaller Postholm (2010) for halvplanlagt, formelt intervju. Formelt fordi intervjuene
foregar innenfor rammen av masterprosjektet, og halvplanlagt fordi forskningsdeltakerne

selv kan bringe inn temaer som jeg ikke har planlagt a sparre om.
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3.3.1 Intervjuguiden

Intervjuguiden (vedlegg 1) er basert pa problemstillingen min. Jeg spurte etter forhold
vedrgrende matematikk og uteskole, matematikk og bruk av kropp og sprak, uteskole og
bruk av kropp og sprak og tilpasset opplaering gjennom det hele. Jeg gjennomfarte
pilotintervju med en tidligere kollega. | falge Dalen (2011) ma intervjuferdighetene gves og
intervjuguiden proves ut for en kvalitativ undersgkelse kan ta til. Piloten farte til at jeg
endret spgrsmalene mine i en mer praktisk retning. De faglige og didaktiske begrunnelsene
kom fram ved a sparre om konkrete arbeidsmetoder. Intervjuguiden min ble, som Holme og
Solvang (1996) sier, en huskeliste for & sikre at de omradene jeg gnsker fokus pa ble bergrt i
lopet av intervjuene. Jeg ble ogsa oppmerksom pa at mine forventninger il
forskningsdeltaker og min rolle som forsker ikke var godt nok kommunisert i piloten, sa det

ble mer utfarlig behandlet for intervjuene med forskningsdeltakerne.

3.3.2 Gjennomfgring av intervju

Larerne som samtykket til deltakelse i min studie skrev under pa samtykkeskjema (vedlegg
6), og ble informert om sin rett til a trekke seg ut nar om helst, uten a angi noen grunn for det
(De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2013). Deretter avtalte vi tid og sted for
observasjoner og intervjuer. Tiden ble fastsatt slik at jeg fikk observere nar laererne
giennomfarte sine uteskoledager. Tid for intervjuene ble nar lererne hadde tid til & snakke

med meg, etter undervisningstid.

Intervjuene ble gjennomfart pa leerers arbeidsplass, der vi satt i rom som ble lant oss for
anledningen. Vi satt for det meste uforstyrret. Jeg tok opp lyd fra intervjuene pa diktafon, og
brukte opptakene i utskrift og analyse. Intervjuene foregikk samme dag som jeg hadde
gjennomfgart observasjonene, umiddelbart etter undervisningstid. Fordelen med dette var at
observasjonene var ner i tid, slik at konkrete eksempler var lett a huske bade for meg og for
leerer. Ulempen var at jeg etter en intens observasjonsgkt ute fylt med inntrykk ikke hadde
hatt tid til & reflektere over observasjonene. Det var krevende a holde pd min rolle som
forsker i intervjusituasjonene, for hva inneberer egentlig det i praksis? Forskningsdeltakerne
mine er utgvere av samme yrke som meg sa kollegial gjenkjenning ble en del jeg matte holde
kontroll pa. Jeg bestemte meg for & holde strengt fokus pa forskningsdeltakeren og samtalen,
stole pa lydopptakeren, og sjekke intervjuguiden min nar det ble en naturlig stopp i samtalen.
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Det ble strategien min gjennom de tre intervjuene. Jeg opplevde noen ganger at laererne
tilsynelatende snakket friere etter at jeg hadde brakt inn egne opplevelser og tanker i
samtalen. Dersom det stemmer kan det tolkes som tegn pa at felles erfaringsbakgrunn kan
veere en fordel i sammenhengen. Det kan ogsa vere en ulempe fordi jeg kunne tro at jeg
forsto hva lereren mente og dermed ikke stilte utdypende og avklarende spgrsmal
(Postholm, 2010).

3.4 Observasjon

| mitt prosjekt kombinerer jeg intervju av lerere med observasjon av undervisning. Malet
mitt er 4 fa et best mulig bilde av hva lzrer kan gjere og si for at elevene skal fa best mulig
tilpasset matematikkopplearing. Jeg samler sa mange eksempler som mulig, og prever a
beskrive en del situasjoner sa fullstendig som mulig. Far observasjonene tenkte jeg gjennom
hva jeg gnsket & se etter, med hjelp av teorien. Jeg opplevde at fokuspunktene mine hjalp
meg til & strukturere observasjonene, slik at jeg kunne fange inn situasjoner og handlinger
med betydning for mitt prosjekt. Likevel var det vanskelig a sortere ut hva jeg ville se
nermere pa og hva som fikk passere. Allerede her begynte analyse og tolkningsarbeid. Mine
valg der bestemte hva slags data feltnotatene mine inneholder. Jeg gjennomfarte
observasjonene som en mellomting mellom fullstendig og deltakende observasjon
(Hammersley & Atkinson, 1996). Jeg vurderer at min tilstedeveerelse som forsker, og selve
prosjektet, ikke pavirker empirien i serlig grad: Laererne er klar over at jeg er pa jakt etter
muligheter for god tilpasset opplering, og de stiller sine opplegg til radighet. Larers
forberedelse til uteskoledagen jeg skal observere kan veare pavirket av at jeg skal observere.
Elevene behandler meg tilsynelatende som en hvilken som helst voksen som tilfeldig
kommer innom klassen. | observasjonene mine far jeg se hva lererne vektlegger i sin
undervisning for & bidra til lering hos elevene, og jeg far se hvordan de praktisk
gjennomfarer arbeidet. Observasjonene bruker jeg til & supplere det laererne sier i intervju, til
a gi konkrete eksempler og til & beskrive hvordan situasjoner kan utnyttes i leeringsarbeidet.
Analysen av observasjonene kan gi meg biter av innsikt i hvordan arbeid med bruk av et
utvidet leeringsrom kan bidra til tilpasset opplearing i matematikk, og hvordan arbeid med

bruk av elevenes sprak og kropp kan organiseres.
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3.4.1 Observasjonsfokus

Observasjonsferdighetene mine skriver seg fra oppgaver gjennom studiet og observasjon av
kolleger knyttet til elevsaker og Kkollegaveiledning. Som observasjonsfokus for
uteskoledagene med matematikkfaglig innhold gnsket jeg & bruke hovedkategoriene hva,
hvordan og hvorfor: Hva sier lerer om det elevene skal gjegre, hvordan skal aktivitetene
gjennomfgres og hva er begrunnelsen for aktivitetene: hvorfor skal elevene gjgre det. Jeg
hadde disse punktene som huskeliste:

e Hva slags oppgaver far elevene (matematisk innhold)

e Hvordan arbeider elevene med oppgavene (arbeidsmater, er kroppen, spraket og et
utvidet laeringsrom i bruk)

e Hvorfor arbeider elevene med oppgavene (hva er malet)

e Hvordan leder leerer elevene underveis (klasseledelse og tilpasset oppleering)

Jeg observerte klassen i felles aktivitet og hadde da fokus pa leerers ledelse av gruppa. Jeg sa
hva laerer gjorde, og hva elevene gjorde. | observasjon av arbeid pa ulike stasjoner fulgte jeg
en gruppe elever pa noen stasjoner, og ble pa noen av stasjonene og observerte flere grupper

der. Jeg sa etter hva lerer gjorde for a lede disse aktivitetene.

3.4.2 Gjennomfgring av observasjon

Jeg brukte en kombinasjon av det Hammersley og Atkinson (1996) kaller fullstendig og
deltakende observasjon. Fullstendig observasjon ble praktisk og etisk vanskelig, fordi elever
spkte kontakt og ba om hjelp. Underveis ble det tid til korte, uformelle samtaler med leerer.
Jeg opplevde det & vaere nybegynner i forskningssammenheng som forstyrrende ved flere
anledninger. | observasjonssituasjonene var det vanskelig & avgjare hvor jeg skulle sta, ga,
hvilke elevgrupper jeg skulle falge med pd, hvilke dialoger jeg skulle merke meg, og hvilke
jeg skulle la passere. Det var ogsa vanskelig a notere fort nok til a fa med det viktige i en
situasjon. Det er derfor bruddstykker av samtaler og stikkord i feltnotatene mine.
Bruddstykkene hjelper meg til & erindre hendelsene, og fokus i denne studien er ikke pa
faktadetaljer fra observasjonene. Malet mitt var a skaffe eksempler pa hva som foregikk i
uteskolearbeidet. Nar elever tok kontakt for a prate eller for a fa hjelp gikk jeg fra fullstendig

observasjon til deltakende observasjon. Elevene var tilsynelatende ubergrt av min
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fremmedhet. Jeg fikk i en av gruppene anledning til & snakke med elevene far vi gikk ut, og
forberedte dem pa min rolle ute. Noen fa var opptatt av hva jeg skulle skrive i notatboka mi,
og likte & hgre at det var leerer som var mitt fokus, og at det jeg kom til & skrive om elever
bare var for & vise hva lzrer gjer. De andre elevgruppene fikk jeg ikke snakket med farst.
Noen elever der sa til meg at det ofte kom fremmede voksne innom, og det var tilsynelatende

ikke mange som tok notis av meg.

3.5 Bearbeiding og analyse av intervju og observasjoner

Jeg har en notatbok full av feltnotater fra observasjonene mine, en diktafon med lydopptak
av intervjuene og jeg har transkriberingen jeg har gjort. Hva har jeg funnet? Jeg har prgvd ut
ulike mater a systematisere og redusere observasjoner og intervjuutsagn til funn. Jeg har
undersgkt om jeg har brukt tekstene til & bekrefte fordommer, om jeg er apen for & se det
som avviker, og om jeg gjengir og diskuterer observasjonsepisoder og lerernes utsagn pa en
arlig og respektfull mate. Transkribering av intervjuene gjorde jeg ut i fra hva jeg mente var
viktig for min undersgkelse. Jeg begynte altsa analysen mens jeg skrev utskriften. Jeg har
flere ganger vendt tilbake til lydopptaket for & avklare hva som ble sagt og for a lytte etter
nyanser jeg ikke fikk fram i utskriften. Mine spgrsmal og reaksjoner pa det
forskningsdeltakerne svarte har jeg ogsa gatt tilbake for a lytte til. Mine data er produsert i
samspillet mellom meg og mine forskningsdeltakere der og da. De er preget av hva som
hadde foregatt tidligere pa dagen, hva som ventet senere, hvor god tid lererne fglte de hadde
til & snakke med meg, hvor interesserte de var i a bidra, hva de mente om mine spgrsmal og
sa videre. Mitt ansvar som forsker er a sortere, analysere og diskutere dataene mine i forhold
til teorien, og pa den maten utvikle den didaktiske kunnskapen jeg sgker. | tolkningsarbeidet
har jeg brukt utskrifter av intervjuene og notater fra observasjonene. Jeg har studert
materialet for & se hva som kom fram der, og har forsgkt med flere kategorier som jeg har
sortert dataene i forhold til. Nar jeg valgte kategorier fra teorien og sgkte etter eksempler og
svar i empirien, fikk jeg et klarere syn bade pa teorien og empirien. Jeg fant ogsa flere
kategorier i datamaterialet mitt enn det jeg forst trodde det kunne romme. Kategoriseringene
har jeg foretatt ved digital manipulering av intervjuutskriftene og observasjonsnotatene, og
ved manuell fargekoding og leting i papirutskrifter. For hver gang jeg lette gjennom
materialet med en ny vinkling ble jeg klar over noe nytt. Etter hvert mente jeg det ble riktig i

forhold til materialet mitt & velge kategorier i forhold til teksten i problemstillingen.
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3.6 Utvalg

Jeg ensket & ha med lerere som er bevisste pa arbeid med matematikk og spesielt pa
sammenhengen mellom praktisk-konkret og teoretisk-abstrakt arbeid i min studie. Det er
basert pa gnsket om & bruke «.de informantene som man antar sitter inne med mest
informasjon eller som har mest a bidra med» (Postholm, 2010, s. 87). Jeg vil finne ut hva de
gjer, hva de sier og hvordan de praktisk legger til rette for at elevene skal kunne bygge opp
kunnskap i matematikkfaget. Malet mitt er & bygge didaktisk kompetanse pd omradet. |
jakten pa de gode eksemplene tok jeg kontakt med Landslaget for matematikk i skolen
(LAMIS) og Matematikksenteret. Jeg forhgrte meg i mitt nzeromrade, og sgkte pa LAMIS
Facebookside. Dette ga ikke resultater, sa jeg begynte en systematisk gjennomgang av
skolenes nettsider i kommuner relativt naer meg. Jeg tok kontakt med de skolene som antydet
at uteomradene ble brukt i skolens arbeid og sendte e-post til skolens rektor med
presentasjon av meg og mitt prosjekt. | e-posten ba jeg om rektors tillatelse til & ta kontakt
med en eller flere lerere pa skolen som underviser matematikk og bruker uteskole.

Rektorene som svarte var velvillige og hjelpsomme i prosessen med a finne deltagere.

De leererne jeg fikk mgte er opptatt av hvordan arbeid med matematikkfaget kan forega
utenfor klasserommets fire vegger, og hvordan spraket og kroppen, med bevegelser og
sansing, kan bidra til leering. Utvalget ble de tre laererne jeg fikk tilgang til innenfor rimelig
tid. De jobber med andre og tredjetrinns elever, og er ulike i alder, kjgnn, bakgrunn og
utdanning. De tre laererne jobber pa to ulike skoler, en som ligger bynzrt og en mer landlig.
Skolene er ulike i starrelse og elevantall. Jeg ser forskjellene som en fordel for oppgaven
min, da jeg har fatt ulike innfallsvinkler pa grunn av ulikhetene, bade individuelt mellom
leererne og i forhold til skolenes organisering, beliggenhet og starrelse. Et sterre utvalg
kunne gitt flere innfallsvinkler til problemstillingen, men rammene for et masterprosjekt er
begrenset. | et kvalitativt studium er antall forskningsdeltakere avhengig av hva som er
formalet med undersgkelsen (Kvale, Brinkmann, Anderssen, & Rygge, 2009). Det er min
fremstilling og analyse av det lererne sier og det jeg observerer som til slutt avgjer

kvaliteten pa arbeidet, ikke antallet forskningsdeltakere.
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3.7 Kvalitet

Begrepene reliabilitet, validitet og generaliserbarhet er fremtredende i litteratur om
vitenskap, og er utviklet for kvantitativ forskning. Reliabilitet kan oversettes til palitelighet,
og vil i forskningssammenheng, enkelt sagt handle om hvorvidt data og konklusjoner er
troverdige og om de kan reproduseres av andre forskere. Validitet, eller gyldighet, handler
om hvorvidt forskningsmetoden er egnet til & undersgke det den skal (Kvernbekk, 2002).
Generaliseringer har veert sett som vitenskapens formal. Det er omdiskutert hvor mye, og
hva slags, data som kan danne grunnlag for generalisering, og om det er et ngdvendig mal.
Spesifikt for intervjuforskning dreier validitetsspgrsmalet seg om hvorvidt spgrsmalet som
gnskes undersgkt faktisk blir belyst gjennom intervjuet (Kvale et.al., 2009). Spgrsmalet om
den som blir intervjuet vil svare det samme om en annen forsker utfarer intervjuet dreier seg
om reliabilitet; palitelighet eller konsistens og troverdighet (ibid.). Med hermeneutisk
utgangspunkt vil manglende reproduksjon av svarene ikke bety at intervjupersonen avgir
usanne svar i et av tilfellene. Nye erfaringer og refleksjoner vil endre maten mennesker
tenker til ulike tider og i ulik kontekst. Den hermeneutiske fortolkning av del og helhet og
den stadige vekslingen mellom disse vil naturlig gi en tanke om at oppfatninger revideres i
lys av nye innfallsvinkler. Intervjuet kan i seg selv gi en ny inngang til fokusomradet, som
farer til revidering av standpunkter og oppfatninger. Palitelighetsaspektet i kvalitativ
forskning kan ikke veere det samme som brukes i kvantitativ forskning, der «god reliabilitet
betyr at data er lite pavirket av tilfeldige malingsfeil.» (Kleven, 2011, s.89). Det er mer
hensiktsmessig & snakke om reliabilitet i forhold til ulike aspekter som iakttas, nar det
gjelder om tidspunktet for observasjonen spiller en rolle, om observatarens fokus er riktig og
viktig, og hvor viktig observatagrens tolkning er av det han ser (Kleven, 2011).

Begrepene troverdighet, palitelighet og overfarbarhet eller bekreftbarhet er bedre tilpasset
kvalitativ forskning: Troverdighet som spgrsmal om sannhet erstatter indre validitet,
overfarbarhet erstatter ytre validitet eller generalisering, palitelighet erstatter reliabilitet og
bekreftbarhet erstatter objektivitet (Thagaard, 2002). | kvantitativ forskning brukes begrepet
reliabilitet, men den subjektive dimensjon i kvalitativ forskning hindrer reproduksjon av
observasjoner, intervjusvar og konklusjoner. Det er lite trolig at en annen forsker ville sett og
hgrt det samme som jeg, gjort de samme Kategoriseringene og trukket de samme
konklusjonene. Fra mitt stasted er sikker kunnskap en utopi. Den hermeneutiske tanke om at

alt henger sammen og pavirker hverandre gir som umulighet at situasjoner kan oppfattes og
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lgses likt. Kvalitet ma likevel kunne dokumenteres, og grunnlaget for valg av metoder og
tolkning av resultater ma diskuteres. Til dette trenger vi kvalitetssikringsbegrepene. De ulike
faktorene som pavirker undersgkelsens kvalitet, og rapporteringens kvalitet ma veere under

konstant refleksjon og vurdering.

3.7.1 Troverdighet

Troverdighetsbegrepet, som passer bedre enn validitet i kvalitativ forskning, brukes for a
beskrive «om forskningen er utfert pa en tillitvekkende mate» (Silverman, 2001) Tilliten
praver jeg a oppna ved & beskrive hvordan jeg har samlet inn data, og hvordan jeg har sgkt
etter mening i dem, og videre ved a tolke dem i forhold til teorien. Pa det grunnlaget kan
leser vurdere hvor sannsynlig det er at slutningene mine holder mal. Triangulering beskrives
som bruk av ulike metoder og et middel til & gke troverdigheten av tolkningene.
Observasjonene ble gjennomfart for & gi konkrete undervisningseksempler og fungere som
grunnlag for intervjuet. Ved & kombinere observasjon og intervju far jeg mer data om hver
situasjon enn jeg kunne fatt med bare en av metodene. Analysefasen ma brukes for a gke
troverdigheten, data ma analyseres mest mulig apent og allsidig og hele materialet ma

systematiseres inn i kategorier og slutninger (ibid.). Dette har jeg forsgkt & gjare.

3.7.2 Palitelighet

| kvalitativ intervju- og observasjonsforskning er det vanskelig & snakke om reproduksjon av
resultater, fordi den hermeneutiske dialogen mellom forsker og forskningsdeltaker vil veere
unik. Kontekst og interaksjon mellom meg og forskningsdeltaker er ikke den samme som
den ville blitt med en annen forsker, eller meg og samme forskningsdeltaker en annen dag.
Observasjonene og intervjuforskningen er som sadan en prosess her og na.
Palitelighetsaspektet dreier seg om hvordan jeg rapporterer data, og hvordan jeg trekker
konklusjoner, jamfer Kleven (2011) og hans beskrivelse av reliabilitet i deltakende

observasjon.

Intervjuguiden min holder fokus pa problemstillingen gjennom intervjuene med larerne. Jeg

brukte guiden i naturlige pauser i intervjuet, og for a sjekke at alle punktene ble berart i hvert
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intervju. Spgrsmalet om den som blir intervjuet vil svare det samme om en annen forsker
utfgrer intervjuet dreier seg om reliabilitet; palitelighet eller konsistens (ibid.). Paliteligheten
dreier seg ogsa om hvilken pavirkning det har pa empirien at intervjuene er utfert direkte
etter en observasjonsdag, der jeg i min nye forskerrolle var fullstappet av inntrykk. Det ble
ikke tid til & reflektere over observasjonene fer intervjuet. Dette kan ha forarsaket svakhet i
datamaterialet. Jeg innrettet meg etter den tiden leereren kunne avse, intervjuet skulle forega
samme dag som observasjonen. Jeg har stgttet meg til lydopptakene av intervjuene for a hgre
hva forskningsdeltakerne sa om ulike temaer og har slik prgvd & korrigere for mulige feil

som kunne skyldes min umiddelbare oppfatning av det som ble sagt.

3.7.3 Overfarbarhet (generalisering) og bekreftbarhet

Kvernbekk (2002) sier at det er ngdvendig & bruke begrepsparet arsak-virkning i pedagogisk
utviklingsarbeid. Dette til tross for at det er mange faktorer som spiller sammen og at en
sammenheng ikke ngdvendigvis kan generaliseres over til en annen kontekst. For & bedre
praksis ma vi kunne snakke om hva som «virker» og opparbeide et reflektert forhold til det.
Kvernbekk mener vi ma bruke et «kausalitetsbegrep som er grunnleggende probabilistisk og
ivaretar bade generelle sammenhenger, lavfrekvente sammenhenger og partikulaer
kausalitet» (ibid., s.60). Overfarbarhet er mer meningsfylt a diskutere i forhold til kvalitativ
forskning enn generalisering. All forskning har i seg usikkerhetsmomenter og ikke klarlagte
forhold som gjer at sikre konklusjoner er umulige. Vi kan undersgke hva som skjer i de
tilfellene som er undersgkt for sa, i samrad med teorien, utvikle tanker om hva som kan vere
en hensiktsmessig vei videre. Kvernbekks lavfrekvente og partikuleere sammenhenger som
skal inkludere intensjoner om endring er i trad med mitt prosjekt. Denne typen
overfaringsverdi kan finnes ved analytisk generalisering og se empirien i sammenheng med
teorien (Jordet, 2007).

Hvorvidt mine tolkninger av dataene bekreftes av annen forskning handler om bekreftbarhet
(Kvernbekk, 2002). I mitt prosjekt har jeg sgkt bekreftelse av min datatolkning i litteraturen,
0g jeg har etterstrebet en kritisk holdning til egen tenkning og tolkninger. For & dokumentere

dette har jeg beskrevet prosessene sa tydelig som mulig.
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3.8 Etiske overveielser

Etiske hensyn er grunnleggende viktig i alle forskningsformer gjennom hele prosessen
(Kvale, et al., 2009). Den forskningsetiske komité har publisert retningslinjer pa nettsiden
etikkom.no. Komitéen fremhever at hensynet til de som ikke kan forsta innholdet i, eller
eventuelle konsekvenser av, forskningsprosjekter ma tas spesielt hensyn til, sa disse ikke blir
utnyttet, eller lider skade pa noe vis. Alle skal behandles med respekt, likesom det de sier og
gjer, og ingen skal pa noen mate krenkes, diskrimineres eller undertrykkes. Dersom
respekten for enkeltindividets rett ikke er pa plass gir det liten mening a diskutere
troverdighet og palitelighet. Retten forskningsdeltakerne har til sitt liv og sine opplysninger
er ukrenkelig, og min holdning og min atferd vil prege hva forskningsdeltakerne velger a
bidra med i observasjon og intervju, av handling og tanker. Jeg har gjennomfart prosjektet
innenfor rammene av de to hovedreglene som gjelder for forskning pa mennesker, informert
samtykke og konfidensialitet (Kvale, 1997, Thagaard 2002). Informert samtykke betyr «at de
som deltar i forskningen, har rett til & vite at de blir forsket pa, og at de har rett til & fa
informasjon om ... prosjektet» (Ryen, 2002). De skal ha s& god informasjon at de vet hva de
samtykker til & delta i, og de skal kjenne forskerens mal med prosjektet. Konfidensialitet
handler om at den som deltar i forskningen ikke skal kunne identifiseres pa noen mate i
rapporter fra prosjektet. Konfidensialiteten til leererne ivaretas ved at skolene og lererne ikke
identifiseres eller beskrives detaljert. Jeg sgker kunnskap hos mine forskningsdeltakere og
jeg vet at de har brukt uteskolearbeid i flere ar. De er trygge pa sin rolle i den settingen jeg
gnsker & undersgke. Jeg har likevel overvaket hva jeg sier og skriver, sa jeg ikke volder
skade eller vekker harme i forholdet til mine forskningsdeltakere (Thorne, 1998). Kvale et.al.
(2009) lister opp syv forskningsstadier som fokus for etiske vurderinger: tematisering,
planlegging, intervju-/observasjonssituasjonen, transkribering, analysering, verifisering og
rapportering. Jeg har vurdert etikken i mitt prosjekt i forhold til hvert av disse syv

forskningsstadiene.

Tema for min oppgave er praktisk didaktisk kunnskap om tilpasset oppleering i matematikk.
Dette temaet kan veere fglsomt for forskningsdeltakerne fordi den lovfestede tilpasningen
kan veere vanskelig a gjennomfare. I informasjonen til forskningsdeltakerne formidlet jeg at
mitt mal er gkt kunnskap i et felt som jeg selv syns er vanskelig. Jeg mener reaksjonene fra
leererne viser at de forsto mitt mal, og var villige til & vise fram sitt arbeid og dele sine tanker

med meg pa det grunnlaget. | planlegging av den praktiske gjennomfgringen av
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undersgkelsen tok jeg kontakt med skoler via rektor. Laerer kan ha falt seg presset til delta,
ved at rektor anbefalte prosjektet. Hver enkelt forskningsdeltaker har mottatt informasjon fra
meg om studien og det har foregatt kommunikasjon direkte mellom oss for ytterligere a
klargjere mine gnsker og forventninger. Laererne har selv samtykket skriftlig til deltakelse i
intervju og observasjon. Jeg har ingen grunn til & tro at de var ukomfortable med deltakelsen,
de virket tvert i mot velvillige og ivrige. Intervjuene foregikk pa larers arbeidsplass, i rom
de hadde funnet tilgjengelige. Observasjonene foregikk ute der lerer gjennomforte
undervisning med elevene sine. Deres tanker om mulige forbedringer av eget arbeid og egen
arbeidssituasjon var viktig for meg. Leererne ga uttrykk for at det var godt med et avbrekk i
den praktiske hverdagen med tid til a reflektere over egen praksis, og at de gjerne ville bidra
med sine kunnskaper pa feltet. Flere intervjuer og observasjoner over lenger tid ville
muligens brakt fram flere mulige lgsninger pa problemet tilpasning i praksis. Rammene for
masteroppgaven tillot ikke dette. Jeg tror forskningsdeltakerne hadde mer & bidra med enn
det jeg kunne gripe i denne studien. Transkribering av intervjuene foretok jeg noen dager
etter hvert intervju. Konfidensialiteten ivaretok jeg ved & utelate stedsnavn,
stedsbeskrivelser, personnavn og personbeskrivelser. Jeg har holdt diktafonen og utskriftene
nedlast mellom hver arbeidsgkt og har skrevet det forskningsdeltakerne sa, men har utelatt
spesielle sprakuttrykk. Jeg har tolket det lererne sa, og kan i den prosessen ha tolket
annerledes enn laerer mente, og kan ved & omformulere utsagn noe ha kommet i skade for &
legge vekten pa noe annet enn det som var ment. Slik kan data ha gatt tapt.
Observasjonsnotatene ble fert for hand underveis og har vert nedlast sammen med
diktafonen. Analysering er foretatt av meg alene, og vil derfor ha begrenset perspektiv. Jeg
har forsgkt & kompensere for dette ved a analysere pa sd mange mater som mulig, og jeg har
brukt flere mater & kategorisere og tolke dataene. Jeg har tolket empirineert og teoribasert, jeg
har kategorisert materialet pa ulike mater og kritisk vurdert de ulike kategoriseringene mot
hverandre, og mot materialet. Jeg har sett etter eksempler pa teoretiske begreper i empirien
og forsgkt a finne ut hva som ikke kommer fram, hva som ikke blir sagt i materialet mitt. |
mitt prosjekt mener jeg en verifisering av utskriften fra intervjuet kunne vaert pa sin plass, og
det er en svakhet ved materialet mitt at forskningsdeltakerne ikke har lest utskriften av
intervjuet. Jeg har forsgkt a oppveie for denne ulempen ved & behandle alle data forsiktig, og
se dem i den sammenhengen de ble frambrakt. Rapportering foregar i form av denne
masteroppgaven. Jeg har gjennom skrivingen holdt fokus pa etiske konsekvenser av min
mate & tolke data, og min mate & sammenholde det med teori i drgftingsdelen. Deltakernes

konfidensialitet er ivaretatt gjennom hele prosessen. Prosjektet er godkjent av Norsk
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samfunnsvitenskapelig datatjeneste med lydopptak og tidsbegrenset dataoppbevaring
(vedlegg 2). Den endelige problemstillingen min avviker lite fra den jeg oppga i sgknaden.
Avviket innebzrer ikke endringer i forhold til personopplysninger eller personvern og
konfidensialitet.
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4 Presentasjon og fortolkning av det empiriske materialet

Problemstillingen min inneholder flere spersmal: Jeg undersgker i studien hvordan laerer
leder klassen i et utvidet leeringsrom for at elevene skal kunne bruke egen kropp og stemme i
leering, opparbeide erfaringer de trenger for & utvikle matematisk kunnskap og hvordan dette
kan bidra til tilpasset oppleering. Jeg ser pa aktiviteter leerer legger opp til, hvordan arbeidet
gjennomfares og hvordan elevene responderer. Jeg undersgker hva leerer gjer for a knytte det

konkret praktiske arbeidet ute til det abstrakte symbolske arbeidet i bgkene.

Jeg har valgt ut noen episoder fra observasjonene som gir en konkret ramme og bakgrunn for
a diskutere problemstillingen. Farst viser jeg hva jeg har funnet og sa diskuterer jeg det. Jeg
bruker leerernes tanker som kom fram i intervjuene, og utdrag fra observasjonsnotatene mine.
Skolene jeg har besgkt har kort gangavstand til skog, og bruker den slik Jordet (2007, 2010)
beskriver uteskole og et utvidet leeringsrom. Skolene har i fglge lererne omtrent de samme
utfordringene knyttet til elevenes behov og bemanning. Den ene skolen ligger landlig til og
har omtrent 130 elever. Det er 23 elever pa 3.trinn som gar ut med en lerer. Den andre
skolen er mer bynaer og har omtrent 350 elever. 60 elever pa 2.trinn gar ut med to larere og
en assistent. Den store gruppen andretrinnselever har elever som snakker lite norsk. Det er
oppholdsvar og noen fa kuldegrader, og det ligger noe sng pa bakken observasjonsdagene.

Jeg har valgt ut fire situasjoner fra observasjonsnotatene som grunnlag for diskusjonen min:

Leere begrepet omkrets

Drill av addisjon og subtraksjon

Opparbeide kunnskap om lengden to meter

Kunne bruke maleredskap og holde rede pa hvor mange meter som er malt

Awnh e

| de to farste situasjonene beskriver jeg aktiviteter pa tredje trinn. De har samling inne far de
gar ut, elevene far vite at de skal jobbe med matematikk. Lerer sier at de skal repetere
regning som de har gvd pa i klasserommet og at de skal lare et nytt ord. Nar alle har fatt pa
seg, egne eller lante, ski og sekk gar vi. Fra skolegarden over noen jorder til et sted i
skogkanten med en opparbeidet balplass og temmerstokker til a sitte pa tar det omtrent ti
minutter & ga. Aktivitetene denne dagen er gjennomfart som helklasseundervisning, og laerer
har oversikt over elevene hele tiden. Klassen er samlet i overgangen mellom en liten skog og
et omrade med jorder. Noen elever tenner balet som er samlingspunktet for matpausen. Jeg

blir fortalt at baltenning gar pa omgang i klassen. Den ene aktiviteten foregar ute pa jordet
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og den andre pa den oversiktlige og lett kuperte skogbunnen. Den ene aktiviteten er avsluttet
og oppsummert fgr neste aktivitet pabegynnes.

| den tredje og fjerde situasjonen beskriver jeg aktiviteter observert hos andre trinn. Disse
aktivitetene er stasjoner i et system med ni ulike aktiviteter som alle har tema maling. Jeg
beskriver arbeid pa to av stasjonene. Andretrinnsgruppa arbeider i smagrupper pa 6-7 elever
gjennom alle aktivitetene i lgpet av leringsegkta. Far vi gar fra skolens omrade samler
leererne seksti andretrinnselever i en ring ute ved a blase i flayta. Det er mange sma elever!
Det tar tid & samle s& mange elever og sjekke at alle har sekken sin og har kledd seg etter
vaeret. Den ene laereren praver a holde oppmerksomheten til de elevene som er klare ved a
bruke en rytmisk spraklig regle med klapping og andre bevegelser. De fleste elevene i ringen
engasjerer seg i aktiviteten. Den andre leereren hjelper noen elever med a finne sakene sine
og far etter hvert alle inn i ringen. Leerer sier hvor vi skal ga og at tema for uteskolen i dag er
matematikk. Vi gar pa vei og sti gjennom skog til vi kommer til en gy pa et islagt vann. Det
tar omtrent et kvarter. Det er opparbeidet en balplass pa gya der det tennes bal som fungerer
som samlingspunkt i matpausen. Elevene far leke mens laererne gjgr klar stasjonene. Nar
leererne er klare samler de alle de seksti barna i ring igjen ved a blase et flgytesignal og sa
rope inn de som ikke kommer etter flaytesignalet. Leererne forsgker a fa elevene til a danne
en ring, men med sa mange sma elever er det vanskelig. Det er elever som tilsynelatende
ikke falger med, noen sitter pa bakken bak de som star i ringen, noen star i en liten ring
halvveis koblet til den store ringen og ser ut til & prate sammen. Elevene stér veldig tett, og
likevel kommer mange av dem langt unna leerer. Laererne sier hva elevene skal gjere pa de ni
stasjonene som er satt ut, og hva som er lagt ut som arbeidsredskaper pa arbeidsstasjonene.
Etter forklaringen sier lzrerne at elevene skal ga i «bordgruppene». Det tar tid for elevene
har funnet sin gruppe. De far et ark til & notere svar pa oppgavene de skal lgse, og en blyant.
Sa setter gruppene i gang med arbeidet, alle gruppene gar til stasjon en farst, sa det blir
ventetid der. Elevene beveger seg fra en stasjon til neste nar gruppa mener de har utfart
oppgaven tilfredsstillende, og er ganske raskt spredd ut over omradet. Leaererne kan ikke se

alle stasjonene som er plassert pa og rundt gya.
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4.1 Situasjon 1: Laere begrepet omkrets

4.1.1 Situasjonsbeskrivelse

Elevene pa tredje trinn er pa sitt uteskolested i kanten mellom et jorde og en liten skog.
Leerer trakker opp et sirkelformet spor i sngen som ligger pa jordet, med en diameter pa
omkring tre meter, og samler elevene i en ring ved a gi et flgytesignal. Leerer forklarer at de
skal leere et nytt begrep, forteller at det er ordet omkrets de skal lere og spgr om noen har
hart det far. Det er ingen elever som sier de har hert om det. Leerer forklarer begrepet
omkrets kort ved & si at omkrets er der gjerdet star som en grense rundt hagen eller som
kanten eller streken rundt en figur. Leken forklares, elevene skal spille stikkball innenfor et
avgrenset lekeomrade. Det er to baller i leken for at flest mulig skal bli truffet sa ofte som
mulig. Nar elevene treffes av en ball er de ute av leken, og for & bli med igjen ma de ga
omkretsen av sirkelen, i det opptrakkede sporet. Fgr aktiviteten startes far leerer elevene med
pa a artikulere ordet omkrets flere ganger i kor. Nar leken er i gang ser jeg aktive barn som
ivrig prever & unnga a bli truffet av ballen og samtidig ta ballen selv og kaste pa noen andre.
Leerer minner elevene pa hva de ma gjare nar de blir truffet, og bruker begrepet omkrets om
runden elevene ma ga for a komme inn i leken igjen. Noen elever lgper i hverandre og
grater, en annen elev mister skoen. Lerer hjelper disse elevene, og lar leken paga sa lenge
elevene er synlig engasjerte og aktive. Larer avslutter leken med et lite flaytesignal, samler
elevene om seg, og oppsummerer hva de matte gjere nar de ble truffet av ballen. Noen elever
sier de nesten husker ordet. Leerer gjentar ordet og ber elevene gjenta. De sier ordet sammen
flere ganger og laerer artikulerer veldig tydelig fer aktiviteten er ferdig oppsummert og
utedelen er avsluttet. Aktiviteten baerer preg av larerens intensjoner: elevene er aktive i
leken, de treffes ofte av ballen og gar omkretsen av sirkelen. Far de gar og underveis hgrer
de leerer si ordet omkrets.

Tilbake i klasserommet ber lzrer elevene tenke pa hva de gjorde ute, og sper om noen
husker ordet for hva de matte ga. Noen sier ordet omkrets, og noen tegner en sirkel i lufta
med handa si. Leerer tegner en sirkel pa tavla og markerer omkretsen. Elevene kopierer i sine
boker. Elever og leerer gjentar ordet sammen flere ganger for leerer skriver ordet pa tavla, og
presiserer at elevene ma fa med alle bokstavene nar de skriver ordet i sine bgker. Til slutt
blir elevene bedt om a fortelle om leken, og reglene i leken, ved a skrive om det i boka si.
Leerer gar rundt og ser hvordan elevene arbeider, og gir statte og oppmuntring der det trengs.

Jeg ser mange elever som arbeider konsentrert, noen skriver mye, noen lite.
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4.1.2 Bruk av kropp, sprak og et utvidet leeringsrom

Leerer forteller at elevenes aktive bruk av kroppen er en naturlig del av undervisningen hver
dag, helst ute. Med aktiv leering mener lzrer aktiviteter der elevene far springe, hoppe, rope
og leke leeringsaktiviteter. Leereren velger & bruke mye utendgrs og kroppsaktiv undervisning
og sier at:
Ulik tilneerming gir flere innfallsvinkler til tema og er en del av tilpasset opplering -
lekpreget aktivitet er i seg selv tilpasning fordi det ikke blir noe synlig tilkortkomming, og
flere mater & lgse oppgavene pa (Kilde: Learerintervju).

Denne laereren er overbevist om at elevene lerer mer nar de far bruke kroppen sin.
Variasjonen som ligger i ulike tilneerminger til samme tema vektlegges som del av tilpasset
oppleering. Lekepreg i oppgaven er bevisst valgt for at alle elevene skal kunne engasjere seg
i aktiviteten pa sitt niva. Valget av aktiviteter er bestemt av leererens tro pa at kroppsaktiv
leering er effektivt og bra, og at det fungerer tilpassende for hver elev i gruppa. Alle elevene

deltar med sin kropp og far sin opplevelse av aktiviteten. Jeg noterer:

Elevene skal lzere begrepet omkrets ved a bruke kroppen til & ga omkretsen og hare laerer si
det ... Leerer bruker begrepet omkrets mange ganger — antagelig for & minne elevene pa hva
de skal gjgre nar de treffes av ballen, og la dem hgre ordet flere ganger. Lerer sier at

elevene ma fa bruke kroppen sin i leeringsaktivitet (Kilde: Observasjonsnotat).

Den kroppslige bevegelsen rundt omkretsen gir elevene en fysisk erfaring med begrepet.
Leerer bruker her arbeid med elevenes kropper for a leere dem et nytt begrep. Lerer sier ogsa
ordet omkrets gjentatte ganger underveis i leken, for & minne elever pa hva de skal gjere, og

for & la elevene hare det gjentatte ganger.

Inne i klasserommet - skriving i ruteboka. Far elevene til & tenke tilbake pa det de gjorde ute.
Leerte begrepet omkrets ved & ga omkretsen av en sirkel nar de ble truffet i dansk stikkball pa
ski ute. Inne: Tegne sirkel og markere omkretsen, leerer pa tavla/elevene i boka si, skriver
ordet omkrets. Sammenheng -konkret arbeid ute og abstrakt skriftlig -symboler. Larer og
elever snakker om det de har gjort ute. | loggboka skal de beskrive en av lekene de hadde
vaert med pa ute, og hva som var hensikten/hvordan reglene var. Elevene far komme med

forslag til sparsmal som skal besvares i loggen, lerer skriver forslagene pa tavla (Kilde:

Observasjonsnotat)
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Her er et eksempel pa bruk av et utvidet leeringsrom der malrettet aktivitet gjennomfares ute,
og opplevelsene tas med inn i klasserommet og utvikles videre til erfaring. | klasserommet
minner laerer elevene om aktiviteten, de far tid til a tenke etter. Sa tegner og skriver leerer pa
tavla og elevene i sine bgker. De sier ordet omkrets hgyt gjentatte ganger sammen. Begrepet
bygges med kroppslig erfaring og spraklig artikulering ute, spraklig artikulering inne
sammen med symbolsk representasjon av begrepet ved tegning og skriving. Elevene blir
bedt om & skrive om leken og reglene i boka. Et utvidet laeringsrom brukes, opplevelser tas
med inn og bearbeides til erfaringer som ny kunnskap kan bygges pa senere. Lerer uttrykker
det slik:

Uteskole hjelper meg til & tilpasse opplaringen til elevene. Spesielt siden jeg er alene med
dem hele tiden er det viktig & bruke variasjon sa flest mulig far mate en innfallsvinkel som gir
mening for dem. Jeg mener ogsa at bruk av kroppen er uvurderlig i leering. Jeg har brukt

dette i mange ar og mener a se gode resultater av det. Aktiviteten ute bruker jeg i arbeid inne

nar elevene skal skrive og regne i boka (Kilde: Laererintervju).

Leerer bruker begrepet uteskole. I observasjon og intervju er det tydelig at det er et utvidet
leeringsrom, som Jordet (2010) definerer det, leerer benytter i arbeidet. De kroppslige

aktivitetene ute knyttes til det symbolske og abstrakte arbeidet i bakene.

4.1.3 Klasseledelse

Denne episoden viser forberedt, tydelig og trygg klasseledelse. Grep som brukes for & holde
elevene oppmerksomme og engasjerte er a ha to baller i leken, og a vere nzr hele tiden for a
sgrge for at elevene vet hva de skal gjgre og kunne styre og statte elevaktiviteten. Episoden
viser hvordan lerer gir elevene klarhet i hva de skal gjare, holder kontroll og oversikt, har
tydelige fagmal, elevene holdes engasjerte og oppmerksomme og larer driver samtidig
relasjonsarbeid og atferdskorrigering. For a starte aktiviteten ser jeg at laerer blaser i flgyta.
Signalet er kjent for elevene, de samler seg rundt leerer. | denne situasjonen har leerer
planlagt stikkball som er en aktivitet elevene kjenner fra for. Reglene endres bare litt sa
leering av det nye begrepet far en naturlig plass i leken. For & komme tilbake i leken ma
elevene ga omkretsen av en sirkel lzerer har trakket opp. Pa den maten far begrepet omkrets

elevenes oppmerksomhet, og kroppens bevegelser brukes for a laere begrepet. Jeg noterer at:
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Elevene er oppmerksomme gjennom forklaring av begrepet og lekens regler. Arbeidet
foregar pa et begrenset omrade. Larer holder kontakten med elevene. De ser at lerer har
kontroll. Elevene far vite hva som skal foregd og de far se rammene for aktiviteten.
Aktiviteten kommer i gang og larer er tett pA og minner elevene om hva de skal gjere. Ved
avslutning av leken samler lerer elevene igjen og repeterer formalet med aktiviteten, ordet
repeteres flere ganger. Da sier ogsa elevene ordet omkrets, de gjentar det sammen med

leerer, slik de gjorde far aktiviteten (Kilde: Observasjonsnotatene).

Leereren viser tydelig klasseledelse ved kort forklaring til elevene om hvordan de skal
gjennomfare aktiviteten, og elevene viser at de forstar ved & delta slik laerer forutsetter.
Leerer ma ha tenkt gjennom hva elevene trenger a vite for a forklare kort. Bruken av kroppen
og stemmen til & bygge begrepet omkrets er et eksempel pa forberedt didaktisk arbeid med
kroppslig lering og tenking med et klart fagmal. Leken avsluttes og leerer oppsummerer med
elevene hva de skal lere. P den maten sikrer lerer at elevene husker leeringsmalet for

aktiviteten.

4.1.4 Oppsummering og diskusjon
Kropp og sprak

Lerer har planlagt med tanke pa at elevens kropp aktivt skal delta i danning av begrepet
omkrets. | denne episoden far elevene bruke kroppen til fysisk & ga omkretsen av sirkelen
samtidig som de pavirkes av komplekse sanseimpulser: kulde, bevegelse, lyder fra leken, lyd
fra leerer osv. Dette sier Schilhab (2008) gker laeringseffekten og gjer det innlarte lettere &
hente fram igjen. Det var noen elever som kunne si ordet omkrets nar laerer spurte inne,
kanskije fordi leringsforholdene var gode? Det er ikke mulig & sjekke hvordan det ville vert i
denne gruppa om undervisningen hadde veert gjennomfart pa en annen mate, sa jeg statter
meg pa teorien som sier at elevene burde fa et godt leeringsutbytte slik arbeidet var planlagt
og gjennomfart. Flere kunne tegne omkretsen i lufta med handa si, selv om de ikke kunne si
ordet. Radford (2009) og Rinvold (2010) viser at gestikulering og annen bruk av hendene er
et viktig ledd i tenkningen nar elever skal forklare noe eller fortelle om noe de strever med
eller er usikre pa, slik disse elevene er. Elevene harer ogsa leerer gjenta ordet mange ganger i
lgpet av tiden leken pagar, og artikulerer ordet sammen med laerer far og etter aktiviteten.

Leeringseffekten kunne veert gkt ytterligere ved at elevene selv artikulerte ordet samtidig som
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de trdkket omkretsen. Da kunne spraklig artikulasjon bidratt fonologisk og motorisk til
innleering av ordet og forstaelse av begrepet (Ostad, 2010). Artikulasjonsmusklene er viktige
for hukommelsesevnen (Wilson, 2002), altsd er det ogsa viktig for hukommelsen & fa

elevene med pa a artikulere leerestoffet, som laerer her gjer for og etter leken. Leerer sier

Jeg mener ogsa at bruk av kroppen er uvurderlig i leering. Jeg har brukt dette i mange ar og
mener a se gode resultater av det. Aktiviteten ute bruker jeg i arbeid inne nar elevene skal

skrive og regne i boka (Kilde: Laererintervju).

| aktiviteten bidrar leerer til at kroppen far delta i opparbeiding av et nytt begrep i trad med
Wiestad (2006) som sier kunnskap eksisterer kroppslig for den kan formuleres spraklig.
Kroppens motoriske bevegelse rundt omkretsen og sansenes oppfatning av alle
sanseimpulsene i uterommet bidrar i fglge Schilhab (2008) til at disse elevene vil ha lettere
for & huske, og hente fram igjen kunnskapen de har fatt om begrepet omkrets, enn om de
hadde lert det inne i klasserommet. Den spraklige artikuleringen bidrar til & gi elevene et
fonologisk fglge til kunnskapen (Ostad, 2010), og bruken av artikulasjonsmuskulaturen
styrker hukommelsen av begrepet (Wilson, 2002). Her har aktiviteten et klart definert mal,
og leerer driver bevisstgjaring av hva elevene skal leere far, gjennom og etter aktiviteten. Her

er ingen tilfeldig aktivitet.
Et utvidet leeringsrom

Leerer kan holde oversikten over elevene sine fordi leken er planlagt pa et begrenset omrade
som er markert med kjegler og spor i sngen. Dermed kan larer lett folge opp elever som
trenger noe ekstra for & engasjere seg i leken (Ogden, 2012). Elevene blir ikke staende stille
lenge fordi betingelsene forklares raskt, og leken er planlagt slik at elevene bruker kroppen
slik Schilhab (2008), Walkington et.al. (2012), Wiestad (2006) og Wilson (2002) med litt
ulike innfallsvinkler enes om at er gunstig for leeringsprosessen til elevene. Forbindelsen til

det abstrakte arbeidet med symboler ivaretas ogsa, leerer sier om dette at:

Aktiviteten ute bruker jeg i arbeid inne nar elevene skal skrive og regne i boka (Kilde:

Larerintervju).

Her er bruken av et utvidet leringsrom planlagt med en aktivitet som gir mye lekelyd og
elevbevegelser ute. Lerestoffet hentes fram igjen i abstrakt, skriftlig aktivitet inne. Praktisk
konkret kroppslig lek kobles til abstrakt teoretisk arbeid slik Jordet (2010) papeker er viktig
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for & oppna god laeringseffekt av arbeidet basert pa Deweys erfaringsbegrep. Lerer sier
videre at:

Jeg finner det naturlig & tilby uteskolepedagogikk til mine elever, og tok dette opp pa farste
foreldremgte og forklarte hvorfor klassen skulle arbeide mye ute. Vi bruker minst en halv
time aktiv leering hver dag, hovedsakelig norsk, engelsk og matematikk. Prgver a legge
naturfaglige temaer til uteskoledag. Bruker plassen rundt skolen aktivt (Kilde:

Leererintervju).

Matematikkopplering i et utvidet leeringsrom gir ikke automatisk den elevaktiviteten vi
gnsker. Laerer ma gi oppgaver som engasjerer alle elevene, beskjedene ma vere klare sa de
vet hva de skal gjere, og arbeidet ma ligge innenfor det elevene har mulighet til & mestre.
Denne situasjonen er et godt eksempel pa dette. Kobling av praktiske aktiviteter med
abstrakt og symbolsk arbeid foregar her, elevene tar sin praktiske opplevelse av arbeidet ute
med seg inn og bearbeider det videre med abstrakte symboler i boka si. Dette er lering i et
utvidet leeringsrom basert pa Deweys erfaringsbegrep (Dewey, 2001a, Jordet, 2010).

Klasseledelse

Episoden viser hvordan lerer har kontroll, fagmalene er forberedt og tydelige, elevene
holdes engasjerte og oppmerksomme og lerer driver samtidig relasjonsarbeid og
atferdskorrigering. Dette er viktige elementer i klasseledelse for a gke elevenes mulighet for
leering (Nordahl, et al., 2012; Ogden, 2012). Oppgavene er gjennomtenkt for at hele gruppa
skal ha nytte av aktiviteten, og ha forutsetning for a fglge arbeidet. Leerer er tett pa elevene
hele tiden og statter og styrer elevene slik at arbeidet pagar som lerer gnsker (ibid.). I denne
situasjonen er klasseledelsen slik at elevene trygt kan engasjere seg i leken og vite at de far

statte fra leerer ved behov.
Erfaringsdanning

Klasseledelsesgrep brukes for @ samle elevene. Nar de er samlet far lerer elevene til a
artikulere begrepet sammen med seg far aktiviteten begynner og nar den er avsluttet. Leerer
styrker elevenes bevissthet om formalet med aktiviteten. Ytterligere refleksjon skjer ikke i
situasjonen ute. Inne i klasserommet igjen ber lerer elevene tenke pa aktiviteten og huske
begrepet. Larer bruker kun omkrets om sirkel slik det var i leken. Deweys erfaringsbegrep
(Dewey, 2001a) kommer til anvendelse her, eleven har gjort noe, og bearbeider det abstrakt.

Den erfaringen elevene bygger i dag kan brukes til & bygge en rikere forstaelse av begrepet
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omkrets senere, ved aktiviteter der omkretsen til andre figurer brukes pa ulike mater. Dette er
Deweys kontinuitetsprinsipp, erfaringen i dag bygger pa noe elevene har opplevd, og den
kan brukes videre i morgen til & utvide begrepskunnskapen (Jordet, 2010). I denne
situasjonen henvender leerer seg til hele elevgruppa samtidig, og holder slik kontroll med at

elevene jobber med det lzerer gnsker at skal veere fokus.
Tilpasset oppleering

Leerer gir uttrykk for at arbeid ute gir mulighet til tilpasning i matematikkopplering fordi det
er lettere a finne ulike innfallsvinkler i arbeid ute enn inne. Pa den maten kan flere elever fa
tilgang til en som gir mening for dem. Variasjon for bedre tilpasning i forhold til ulike
utgangspunkt bekreftes som viktig av blant andre Jordet (2007, 2010) og Sjevoll (2011). Det
fremheves ogsa i lereplanen og opplaringsloven. Denne situasjonen viser kvaliteter i
planlegging og gjennomfaring som oppfyller krav fra ulike forskermiljger pa tilpasset
opplering. Klasseledelsen er klar og tydelig, elevene vet hva de skal gjere, hvordan de skal
gjere det og hvorfor de skal gjere det. Det bidrar til tilpasset opplaering ved at elevene kan
engasjere seqg i leringsaktiviteten fordi det er klart hva de skal gjere (Nordahl, et.al., 2012,
Ogden, 2012). Elevens egen aktivitet er ngkkelen til elevens lering. Elevens sprak
engasjeres i artikulering og elevens kropp engasjeres i motorisk og sansestattet leering av
begrepet (Ostad, 2010, Schilhab, 2008, Sjgvoll, 2011, Wilson, 2002). Nar lzrer lykkes med a
fa elevene til & engasjere seg i aktiviteten foregdr tilpasset opplaring fordi eleven har sitt
utgangspunkt til & danne sine erfaringer, og egen aktivitet gir egne opplevelser som kan

bearbeides til egen erfaring og kunnskap.

4.2 Situasjon 2: Drill av addisjon og subtraksjon

4.2.1 Situasjonsbeskrivelse

Elever pa tredje trinn er pa sitt uteskolested. Lerer har satt ut plastkopper, som er nummerert
fra 1 til 50, i en del av terrenget som er lett kupert og oversiktlig, og samler elevene ved a
blase i flgyta. Elevene blir delt i par som skal jobbe sammen i leken. Pararbeidet er motivert

av at alle skal oppleve mestring:
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Samarbeid er viktig for & dra flere videre, og fa flere til & mestre flere oppgaver (Kilde:

Leererintervju).

Hvert par far en terning med beskjed om & kaste annenhver gang, og laerer forklarer leken.
Nar terningen kastes farste gang skal paret finne koppen med tallet som tilsvarer antall gyne
pa terningen. Neste gang terningen kastes skal antall gyne adderes til det tallet paret har.
Koppene star i tilfeldig rekkefalge. Elevparene leter etter koppen med riktig tall pa og den
som finner koppen farst gir signal til den andre. Nar begge star ved koppen med riktig tall
kan de igjen trille terningen og addere pa nytt. Jeg ser elever som diskuterer, teller pa
fingrene og lgper avgarde for a finne neste kopp. Konkurranseaspektet ligger i a addere opp
til 50 for de andre elevparene. Larer plasserer seg neer arenaen, kommer med sma
kommentarer og tilrop og blaser av leken nar farste par er kommet til 50. Leerer spar elevene
hva som gjorde at det paret kom farst til 50. Noen sier de tror de var flinke til & regne fort,
noen sier de hadde samarbeidet godt og noen sier de hadde hatt flaks med terningkastene.
Leken fortsetter med utgangspunkt i kopp 50 og elevene skal na subtrahere terningkastene til
de kommer til null. Na ser jeg flere elever som teller pa fingrene og hver regneoperasjon tar
lengre tid enn i addisjonsdelen av leken. Tilbake i klasserommet ber lerer elevene tenke
tilbake pa leken ute. Kan de huske noen av regnestykkene de matte gjare i leken? Lerer
skriver noen av regnestykkene pa tavla, og elevene kopierer i sin bok. Lerer sier i intervju
om denne situasjonen at lekpreget aktivitet gir gving som elevene i drilleoppgaver inne ville
opplevd som kjedelig.

4.2.2 Bruk av kropp, sprak og et utvidet leeringsrom

| denne situasjonen brukes kroppsaktivitet som motivasjon for gving i aktiviteten der elevene
utferer addisjon og subtraksjon for & «komme videre» i leken. For hvert regnestykke ma de
bevege seg for a finne koppen som er deres nye utgangspunkt. Denne lekpregede fysiske
aktiviteten med konkurranseelement motiverer tilsynelatende elevene til & arbeide iherdig.

Leerer sier i intervju om denne situasjonen:

| lekpreget aktivitet far elevene gve det som de i drilleoppgaver inne ville opplevd som
kjedelig. Lekpreget aktivitet i seg selv er tilpasning fordi det ikke blir noe synlig

tilkortkomming, og flere mater & lgse oppgavene pa. Utearbeid med lekepreg gir ogsa bedre

mulighet til & jobbe med sosiale ferdigheter (Kilde: Laererintervju).
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Lek er et kjent konsept for eleven, og det er naturlig for elevene a vere aktive. Samtidig sier
leerer at arbeid med sosiale ferdigheter er viktig: Nar samarbeid anses som viktig for & leere
mest mulig, er det en naturlig konsekvens at laering av de sosiale ferdighetene som kreves i
samarbeid er vektlagt. Leerer sier det er lettere & arbeide med dem ute enn inne. Jeg ser og

herer at leerers veiledning underveis gar mye pa atferdskorrigering og sosial samhandling.

| matematikkarbeidet ser jeg at elevene er engasjert med kropp og sprak. | samarbeid prever

de a finne lgsning pa regnestykkene raskt. De snakker sammen og bruker fingre og armer.

- de teller pa fingrene og bruker ulike gester og bevegelser nar de praver a finne svaret pa

neste regneoppgave (Kilde: Observasjonsnotat).

De bruker armer og fingre i stor grad til & regne og til & forklare samarbeidspartneren hva de

mener. Kroppsbevegelsene ser ut til  inngd som del av elevenes tenkning.

4.2.3 Klasseledelse

Lerer viser kontroll og oversikt ved at leken er forberedt pa et oversiktlig omrade i
skogkanten. Lerer ser hele omradet og har kontakt med alle elevene gjennom aktiviteten.
Leken instrueres med enkle ord for & sikre at elevene forstar hva de skal gjere, hvordan de
skal gjere det og hvorfor (Nordahl, et.al., 2012). Formalet med leken er & trene addisjon og

subtraksjon i tallomradet null til femti, og elevene skal samarbeide. Larer sier at

Lekpregede aktiviteter gir masse gving uten at elevene tenker pa det som gving. Samme type
gving med oppgaver i bok ville elevene opplevd som kjedelig. Og jeg tror gvingen har bedre
effekt enn oppgaver i bok fordi kroppen er aktiv i arbeidet. En annen fordel med lekpreget
aktivitet er at det er naturlig for barna a hjelpe hverandre i lek, og det oppleves ikke som noe

skummelt der man kan feile. Samarbeid er viktig for a dra flere videre, og fa flere til & mestre

flere oppgaver (Kilde: Laererintervju).

Leerer begrunner pararbeidet med at det gir flere elever mulighet til & fale mestring, og
mulighet til a arbeide med flere oppgaver enn de kunne klare alene. Motivasjon er et viktig
element for a engasjere elevene, og lerer mener lekpreget aktivitet gir elevene motivasjon til
a oppna automatisering av ferdigheter. Konkurranseelement holder elevene engasjerte og

oppmerksomme.
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| denne episoden foregar refleksjon rundt oppgaven nar laerer blaser av ferste del av
oppgaven og oppsummerer. Ved 4 stille et enkelt spgrsmal til gruppa far lerer i gang
refleksjon i forhold til hva som er viktig & ha fokus pa i dette arbeidet, og hva som er malet.
Ved a gjare det far hele aktiviteten er ferdig kan elevene ha nytte av denne refleksjonen i

neste del av oppgaven. Bevisstgjaringen holder elevene fokusert pa arbeidet de skal gjare.

4.2.4 Oppsummering og diskusjon
Kropp og sprak

| denne situasjonen brukes en kroppsaktiv lek som motivasjon for gving mot automatisering
av addisjon og subtraksjon i omradet O til 50. Det ser ut til & virke, elevene arbeider ivrig og
intenst med oppgavene. Tilsynelatende ubevisst utnytter leerer effekten av gving i miljg rikt
pa sanseimpulser slik Schilhab (2008) sier er gunstig i forhold til & klare & hente ferdighetene
fram igjen i andre situasjoner. Kroppen brukes til mer enn a sanse i denne situasjonen.
Elevene bruker armer og fingre i stor grad til & regne, og til & forklare samarbeidspartneren
hva de mener, som Radford (2009) og Rinvold (2010) viser i sine studier. I tillegg lgper de
rundt for & finne koppen med riktig tall pa for a fortsette leken. Lgpingen kan bidra til bedre
innlagring av lerestoffet selv om det ikke er noen direkte forbindelse mellom aktiviteten og
fagmalet (Schilhab, 2008; Walkington, et al., 2012; Wiestad, 2006).

Et utvidet lzeringsrom

Uterommet er godt egnet til lekpregede aktiviteter da bevegelser og ropelyder passer ute.
Leerer sier at lekpreget aktivitet kan oppleves som ufarlig, og vil kunne bidra til en positiv
holdning til matematikkfaget, (Sjavoll, 1998). I leken er det ogsa naturlig & bruke sine egne
ord om regneoperasjonene som skal gjeres. Inne i klasserommet knytter leerer forbindelse
mellom elevenes ord og de ordene i matematikkspraket elevene forventes a bruke oppover i
skolelgpet, mellom elevenes opplevelser i leken og de abstrakte symbolene vi bruker i bgker.
Dette er Deweys erfaringsbegrep i praktisk didaktisk arbeid med elever.
Kontinuitetsprinsippet ivaretas ved at samme type oppgaver har vert arbeidet med inne
tidligere, og ferdighetene vil bli etterspurt og utviklet i arbeid videre med addisjon og

subtraksjon i sterre tallomrader (Dewey, 2001a, 2001b).
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Klasseledelse

Leken instrueres med enkle ord for a sikre at elevene forstar hva de skal gjare, hvordan de
skal gjgre det og hvorfor (Nordahl, et.al., 2012). Tydelig klasseledelse gir god innsats.
Konkurranseelement innfares som grep for & holde elevene engasjerte og oppmerksomme.
Det er en forutsetning for godt leringsutbytte for elevene (Ogden, 2012). Lerer holder
kontakt med elevene gjennom aktiviteten. Dette er god klasseledelse. Studier har vist at det
gir positiv effekt pa elevenes leering. Det gir leerer mulighet til & stette og styre enkeltelever

underveis, og til & avblase aktiviteten nar elevene er slitne eller blir ukonsentrerte (ibid.).
Erfaringsdanning

Learer begrunner pararbeidet med at det gir flere elever mulighet til & fgle mestring, og
mulighet til & arbeide med flere oppgaver enn de kunne klare alene. Dette er i trad med
Vygotskijs teorier om samtale og samarbeid som middel til & mestre oppgaver man ikke
klarer alene, elevene kan bevege seg ut i sin proksimale sone og utvikling kan forega
(Vygotskij, 2001). Det er nar elevene er i denne sonen opplaringen er best tilpasset deres
behov, de ma strekke seg for & klare oppgaven men det er innenfor rekkevidde gjennom
samarbeid med en medelev. Lerer uttrykker ogsa at denne arbeidsformen kan bidra til &
redusere elevers angst for a mislykkes, en faktor i matematikkopplaring (Sjevoll, 1998).
Ved samarbeidsoppgaver kan mestringsopplevelser bearbeides til erfaring av at det er mulig
for eleven & mestre matematiske oppgaver. Flere slike erfaringer vil kanskje kunne bidra til &

dempe angst for & mislykkes senere.
Tilpasset oppleering

De sosiale ferdighetene som kreves i samarbeid er viktige for & gi elevene verktay til bruk
videre i leeringsarbeidet (Dewey, 2001a; Vygotskij, 2001). Larer vektlegger a lere elevene
disse ferdighetene og jeg ser at det foregar ved hjelp av sma samtaler her og en liten

paminning der underveis i alt arbeidet som foregar denne uteskoledagen.

I matematikk er tabellkunnskap grunnlag for rask hoderegning. Pugging er ngdvendig for a
fa tabellkunnskapen «til & sitte i kroppen». Learer velger a bruke gvelser som involverer bruk
av kroppen og stemmen og varierte omgivelser. Valget bekreftes av Wilson (2002) og
Wiestad (2006) som papeker kroppens funksjon i kognisjon, og Schilhab (2008) som sier at

innlaering i miljger rike pa sanseimpulser gir kunnskaper som er lettere a hente fram enn om
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leringen foregar i miljger med feerre sanseinntrykk. Kroppens gester og handbevegelser
bidrar til tenking og oppgavelgsning (Radford, 2009; Rinvold, 2010), og artikulering bidrar
til fonologisk innlagring og motorisk bidrag til det samme (Ostad, 2008, Wilson, 2002).

Refleksjonen Deweys erfaringsbegrep krever foregar ute direkte etter farste del av leken og
ved avslutning av leken. Videre bearbeiding av leken inne med symbolsk arbeid og
fremhenting av oppgaver elevene matte lgse ute bidrar ogsa til at elevene far koble det
praktisk konkrete ute med det mer teoretisk abstrakte inne (Dewey, 2001a, Sjgvoll, 1998).

4.3 Situasjon 3: Opparbeide kunnskap om lengden to meter

4.3.1 Situasjonsbeskrivelse

Elevene pa andre trinn er pa isen, ikke langt fra samlingsstedet der arbeidet med stasjonene
ble startet opp og der elevenes tursekker ligger. Lerer har satt opp en plakat der det star
«Hvor mange museskritt bruker du pa 2 meter? Ett museskritt = en fot». | gjennomgangen av
alle stasjonene forklarer lerer at elevene skal ga langs tometerstokken og telle hvor mange
museskritt de bruker. Jeg ser to elever som kommer til denne stasjonen nar aktivitetene har
pagatt en times tid. En av elevene trakker fgrst og teller sitt antall museskritt. Den neste
trakker og teller, og far et annet antall enn den farste eleven. Det oppstar en noksa hissig
diskusjon, den ene eleven sier at den andre har telt feil fordi de har ulike svar. Leerer er i
naerheten og gar inn og maler to-meteren med sine museskritt, og sier sitt antall. Jeg ser at
elevene gyeblikkelig korrigerer sine svar til lererens og skriver det pa arket sitt. Leerer
forsgker & fa elevene med pa a vurdere stgrrelsen pa fattene, elevenes og larerens, men

elevene sier de er sultne, de henter sekkene sine og gar til balet.

4.3.2 Bruk av kropp, sprak og et utvidet leeringsrom

Her skal elevene bruke kroppen sin til & danne personlig kunnskap om hvor langt to meter er.
Leaerer mener at elevene ma fa bruke kroppen i opplaringen, og har planlagt at elevene skal

bruke kroppen til & opparbeide erfaring med lengden to meter. Lerer sier at:
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Elevene lzrer med hele kroppen. Ma bruke kroppen i opplaringen. De er kinestetiske, de
leerer med hele kroppen, mange er urolige - de far brukt hele seg. De far et helt annet forhold
til 2 meter nar de har trakket det med museskritt. (Kilde: Leererintervju).

Kroppen brukes i leeringsarbeidet ved at eleven trakker lengden med sine egne fatter og far
et kroppslig forhold til den. Lerer sier elevene er kinestetiske, at de trenger a bruke
musklene og bevege seg. Laerer mener med dette at elevene vil leere mest om de far bruke
kroppsbevegelser i arbeidet. Urolige elever bringes ogsa inn i utsagnet, og en annen larer
sier i den forbindelse at

-det er lettere & jobbe med elevene ute enn inne.... Elevene som er utagerende er bedre ute

enn inne. Rammene tillater lgping, roping, bruke kroppen (Kilde: Leererintervju).

Fordeler med uteskole i forhold til urolige barn fremstar som et viktig tema for leererne som
har ansvar for uteskolen med denne store gruppa. Laererne kommer tilbake til dette flere
ganger i intervjuene og i korte uformelle samtaler i lgpet av dagen. Rastlgse og urolige
elever vil kunne fungere bedre nar de ikke trenger a veere stille med kroppen hele tiden. Kan
det veere slik at flere elever blir urolige nar gruppa er sa stor og laerer er langt unna? Med sa
mange elever spredt over et sa stort omrade er det vanskelig a vaere nar nok til & hjelpe
elevene nar de trenger det. Fordelen med a bruke kroppen ute refererer her mer til a fa utlgp
for uro enn som verktay i leering. Kroppslig uro vil kunne forstyrre leering sa det er viktig a

ta hensyn til i planlegging av undervisning.
Leerer sier om uteskole at det stimulerer samtaler og utvikling av sprak:

Uteskolen er genial i sprakstimulering. Ved balet — ny gutt som ikke vil veere sa mye med
enda, tok kontakt og fortalte mye om kongler, jeg fikk fortelle at det heter kongle pa norsk, og
det ble en naturlig del av samtalen hva kongle heter i entall og flertall (Kilde:

Leererintervju).

| dette tilfellet far leerer en samtale med en gutt som er ny i klassen. Han viser sin relativt
avanserte kunnskap om kongler, og lerer forteller hva kongle heter pa norsk, nar det er en og

nar det er flere.
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4.3.3 Klasseledelse

Stasjonene er spredt rundt gya. Leerer ser ikke elevene pa de ulike stasjonene og har ikke
mulighet til & holde kontakt med elevene gjennom arbeidsgkta, elevene kan ofte ikke se

leerer. Jeg sper hvordan de to leererne vurderer dagens arbeid:

Jeg er forngyd med resultatet, med en gang vi startet opplegget var alle elevene involverte og
aktive. Ja kanskje ikke alle da, men nesten alle. Og da har vi nddd malet vart. Male —
diskutere ... (Kilde: Leererinterviu).

Mener vi hadde en ganske ideell dag i dag. Kanskje bedre a forberede aktiviteten inne i
mindre grupper. Men vi er bare to nar dagen starter, assistenten kommer et kvarter senere,
sa det gar ikke. Mange sma praktiske ting som spiller inn pa hvordan dagen blir, hvordan
forberedelser blir (Kilde: Lererintervju).

Leererne gir uttrykk for & vaere forngyd med gjennomfaringen av denne uteskoledagen. Det

star i sterk kontrast til min opplevelse:

- leererne gar bort til noen grupper og noen enkeltelever og snakker med dem. Elever som
gar alene trenger kanskje hjelp for & komme tilbake til gruppa? Med sa mange grupper
spredt over et s stort omrade er det vanskelig & gripe inn og hjelpe alle raskt nok til at
samarbeid og leringsutbytte blir bra for alle? Noen elever og elevgrupper gar for seg selv
langt unna de andre. Hva gjar de der? Er det noen som har oversikt over dem? Far de gjort

noe arbeid? Jeg ser grupper som avbryter arbeidet for det er fullfert. Blir resultatene

etterspurt senere?(Kilde: Observasjonsnotat).

Jeg var spgrrende fra starten av dagen over antallet sma elever de to lererne skulle ha med
seg pa uteskole, og var spent pa hvordan de kunne handtere arbeid med sa mange elever.
Larernes gode intensjon med a spre stasjonene rundt gya er at elevgruppene skal fa ro til &
arbeide. Samtidig mister leererne muligheten til  stgtte elevene i arbeidet ved 3 ha et gye
med aktivitetene. Det ser for meg ut som lzerernes pragmatiske valg for & gjennomfare dagen
overskygger intensjonen om et godt leeringsutbytte for elevene. At nesten alle elevene er
engasjert i arbeidet anes som godt nok. Jeg fikk ikke noe konkret svar pa om resultatene ble
brukt til noe i arbeid senere i intervjuene, bare noksa generelle betraktninger om bruk av
uteskolebok til & fare logg over praktiske forhold rundt uteskolen. Loggen skrives dagen

etter nar uteskolelaererne igjen har undervisning i klassen.
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Leererne gir uoppfordret uttrykk for frustrasjon i forhold til leererdekningen, og hvordan de
mener bedre lererdekning ville gi dem mulighet til & arbeide med elevene slik de gnsker.

Den ene lzreren for denne store gruppa sier:

Vi vil helst forberede dagen inne, opplegg og grupper skal vaere klare. Nar vi er pa plass ute
skal elevene bare fa utstyr og sette i gang. Men vi trenger en larer til, sa vi kan forberede
inne fer vi gar ut, det gar ikke sdnn som det er na, med to lerere fra start og en assistent som
begynner senere. For mange elever per voksen! Hvis man skal fa til det man skal, ha et
opplegg med mal, ma man ha ekstra voksne (Kilde: Lererintervju).

Den andre laereren i denne klassen sier:

Terje Ogden sa nettopp at 15 elever er passe gruppestarrelse. Jeg tror det ville blitt bedre
hos oss om vi hadde hatt fire voksne (Kilde: Larerintervju).

Gruppa med 60 andretrinnselever er veldig stor, og det vil den fortsatt veere om elevene er
samlet pa et mer oversiktlig sted. Jeg sa etter hvert flere elevgrupper som var nede i to og tre
medlemmer. Hvor var resten av gruppa blitt av? Lererne omtaler ikke dette som
problematisk.  Gruppestarrelsen skaper vansker pa flere omrader innenfor klasseledelse.
Som a formidle mal for arbeidet til elevene. Alle stasjonene har tema maling, temperatur, tid,
antall, avstand og lengde i meter, cm og museskritt, samt areal malt med Adark. Lerer sier

at:

Vi valgte maling fordi elevene skal begynne & jobbe med areal snart, de vil veaere bedre rustet

til det etter denne gkta med mange ulike maleoppgaver (Kilde: Lererintervju).

Jeg oppfattet ikke at dette ble kommunisert til elevene. Maleoppgavene er forskjellige, alle
oppgavene leder ikke mot arbeidsmalet leererne har lagt til grunn for aktivitetene. Samarbeid
i gruppa, bruk av egen kropp og maleredskaper ble kommunisert som forutsetninger for
arbeidet. De er samtidig virkemidler for a tilpasse arbeidet med oppgavene. Arbeid pa flere
stasjoner med bevegelse mellom dem, og varierte oppgaver er klasseledelsesgrep som er

brukt for & bidra til & holde elevene oppmerksomme og engasjerte.
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4.3.4 Oppsummering og diskusjon
Kropp og sprak

Kroppens evne til & opparbeide og lagre kunnskap tas i bruk nar kunnskap om lengden to
meter skal opparbeides. Hver elev gjar sin egen kroppslige erfaring med lengden, i trad med
Wiestad (2006) og Wilson (2002): den kroppslige kontakt med omverdenen er grunnlaget for
all kunnskap allerede far begreper og sprak er bevisst, kognitive prosesser er basert pa
kroppens forhold til omverdenen. Denne aktiviteten kan hjelpe eleven til & bygge en
forstaelse for lengder i forhold til sin egen kropp generelt, og spesielt hvor langt to meter er.
Opplevelsen av & trakke lengden og diskutere med medelever hvorfor de ikke far samme
antall fot kan bidra til a utvikle erfaring etter Deweys krav dersom lzrer tar opp igjen temaet
slik at refleksjonen kan fare elevenes opplevelser over til kunnskap. Kontinuitetsprinsippet
kan ivaretas pa samme mate. Refleksjonen rundt antall fot og standardmal ma brukes til &
utvikle videre kunnskap om maling. Jeg har ikke datamateriale som viser om dette blir
ivaretatt, eller om det er snakk om aktivitetspedagogikk: elevene laerer spontant nar de far
veere aktive med kroppen.

Et utvidet lzeringsrom

Her brukes uterommet som arena for & gjgre en aktivitet som gir elevene opplevelse med
lengden de skal trakke. Jeg far ikke vite om noen videre bearbeiding av opplevelsen. Dersom
det stemmer er dette et eksempel pa aktivitet for aktivitetens skyld. Oppfelging og diskusjon
av opplevelsen kan gjeres pa mange mater senere og fare til god lering. Som det ser ut er
dette en aktivitet som har foregatt i uteskolen, uten den bevisstgjorte forbindelsen til
oppgaver med abstrakte symboler i bgkene som ma til for & kalle det arbeid i et utvidet
leeringsrom. Her blir aktiviteten staende alene ute.

Klasseledelse

For a sgrge for god lzeringseffekt er det viktig & veere ner elevene og fange opp signaler pa at
elever ikke forstar eller er slitne (Ogden, 2012) og kunne justere klasseledelsen etter gruppas
behov. Dette er erfaringsmessig ikke lett nar gruppa nermer seg 30 elever. Disse larerne har
dobbelt s& mange! Larernes gnske om bedre leererdekning virker rimelig. Klasseledelse for
tilpasset oppleering er vanskelig & gjennomfare med sa mange elever per larer. Laererne sprer

arbeidsstasjonene utover for a gi gruppene arbeidsro, og de sgrger for variasjon og bevegelse
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ved at gruppene skal bevege seg mellom ulike oppgaver pa ulike steder. Men elevene trenger
ogsa at leerer ser dem og kan hjelpe dem til & gjere gode valg (Nordahl, et al., 2012). At flere
grupper mister opp til fem medlemmer ser jeg som et symptom pa at leerer ikke har veert neer

nok til & hjelpe nar elevene trengte hjelp, og kunne forhindre gruppeopplasningene.
Erfaringsdanning

Refleksjonen jeg ikke ser eller far vite om utgjer forskjellen mellom utvikling av erfaring og
kunnskap, og ren aktivitet som ikke ngdvendigvis gir eleven mer kunnskap enn han hadde
for aktiviteten. Jeg ser at leerer prever & fa i gang en refleksjon hos to elever som er uenige

om hvor mange fot de trakker pa to meter, men lykkes ikke med det.
Tilpasset oppleering

Denne situasjonen gir eksempel pa aktivitet som ikke falges opp av refleksjon umiddelbart,
og kanskije ikke i det hele tatt. Jeg far ikke svar pa dette i intervjuene. Sa lenge aktiviteten
ikke falges opp av refleksjon, og koblingen mellom det konkrete arbeidet ute og det
abstrakte matematiske arbeidet i boka ikke er gjort tydelig for elevene kan dette ikke sies a

bidra til tilpasset opplearing i matematikk, til tross for leerernes gode intensjoner.

4.4 Situasjon 4: Kunne bruke maleredskap og holde rede pa antall meter

4.4.1 Situasjonsbeskrivelse

Elevene pa andre trinn er pa isen ved en gy. Lerer har lagt frem tometerstokker og hengt opp
en plakat der det star «<Hvor mange meter er det fra gya til land?». Avstanden er omkring 50
meter. Laerer forklarer at elevene skal male avstanden, og de skal bruke malestokkene som er
lagt frem som hjelpemiddel. De skal samarbeide i gruppene og notere maleresultatet i
skjemaet de far. En elev sier til meg at de ikke kan male avstanden fordi tometerstokken er
for kort. Jeg spgr om det kan lgses, og en annen elev i gruppa foreslar straks a flytte
tometerstokken. De andre i gruppa er enige. De begynner a diskutere hvordan de skal holde
rede pa hvor mange meter de maler. Eleven som holder tometerstokken setter i gang
malingen alene. Han begynner malingen der han star. Vi star tre-fire meter fra gya ute pa

isen. Jeg spgr hvorfor han vil begynne & male akkurat der. Da ser han seg rundt, gar til gya
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og begynner malingen der. Han sier ingenting. Resten av gruppa kommer til og de strever
med flytting av malestokken. De ser pa meg. Jeg foreslar at de kan sette merke i sngen med
fingeren for & vise hvor langt de har malt. Gruppa tar gyeblikkelig i bruk forslaget og
samarbeider om 4 telle meter i malingen. Gruppa diskuterer hvilke tall de er kommet til, og
husker ikke hver gang hvilket tall de fikk sist de flyttet malestokken. De slutter & male fgr de
er helt over isen, og lgper videre til neste stasjon. Jeg kan ikke se om de noterer noe resultat
pa arket sitt.

4.4.2 Bruk av kropp, sprak og et utvidet leeringsrom

Uterommet er godt a veere i for elever som trenger a rope og lgpe. Lerer er opptatt av at de
noe urolige elevene klarer a jobbe bedre nar de far lgpe og rope litt innimellom, og sier:

Det er rammer, det er gutter som er litt ..., inne blir rammene ... for trangt, det er ikke rom.
Ute kan de lgpe, skrike og hoppe. Jeg har flere elever som ikke vil sitte i ro, de jobbet godt
ute i dag. Nar vi er nok voksne har vi mindre problemer ute enn inne. Matte i alt, lgpe,

mdle, ...(Kilde: Leererintervju).

Oppgaven lerer snakker om er & bruke maleredskap og holde rede pa antall malte meter,
men det leerer sier handler om atferd, ikke matematikk, selv om det kommer fram at noen
elever jobbet godt i dag. Det er vanskelig a fa fagdidaktiske begrunnelser for aktivitetene.
Leereren fremstar som mer opptatt av sprak og atferd enn matematikk. Det er en veldig stor
gruppe barn og det er muligens ngdvendig & innta en pragmatisk holdning for & kunne

gjennomfgre timene med uteskole.

Sprakstimulering er en viktig del av matematisk arbeid. Ord som beskriver mengder og
starrelsesforhold er avgjgrende for & forsta, lgse og forklare matematiske problemer. Lering
av begreper er planlagt inn i arbeidet. Larer sier i intervju at uteskolen stimulerer til

spraklaring og at de bruker fagbegreper i arbeidet:

Viktig med konkrete ting & ta og kjenne pa for & danne begreper og leere sprak. Sprak kan
hindre matematikkforstaelse, sa vi jobber mye med begreper. | stasjonene er fagbegreper
brukt. Vi forklarer praktisk og viser, og sa far elevene gjgre selv. Vi har mange tospraklige
og bruker et enklere sprak for at alle skal forsta. Fagbegrepene bruker vi, de er jo like for

alle, nye for alle (Kilde: Lzrerintervju).
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Spontane begreper oppstar som falge av opplevelser og kontakt med konkrete gjenstander.
De spontane begrepene kan danne grunnlag for a leere fagbegreper. Uteskole vil kunne gi
gode forhold for all slags begrepslering (Jordet, 2010). Lerer sier at det er greit & bruke

fagbegreper fordi de er nye for alle.

4.4.3 Klasseledelse

o

Stasjonen med maling inngdr i det samme undervisningsopplegget som & opparbeide
kunnskap om lengden to meter. Spesifikt for denne maleoppgaven sier larer at elevene ma fa

gjere erfaringer, og at planen er a fa til samarbeid:

Vi mennesker lerer alltid fra hverandre. Vi bruker sansene, noen er flinke til & se, ikke hare.
| utearbeidet kan han se hva naboen gjgr og gjare riktig selv, selv om det er vanskelig & hare
beskjeder (Kilde: Lererintervju).

Leerer uttrykker gnske om at elevene skal hjelpe og leere av hverandre i gruppene, og en tro
pa at de som har vanskelig for & oppfatte muntlige beskjeder kan dra nytte av & se hva de
andre elevene gjgr og dermed skjgnne hva de selv skal gjere. Nar arbeidet er organisert i
stasjoner pa denne maten er leeringsprosessene avhengige av at elevgruppene samarbeider pa
en selvstendig mate. Klasseledelsen bestar i & organisere slik at elevene samarbeider for & na
malene. Arbeidet i situasjon 4 viser ulike vansker med oppgaven, og behovet for & ha en
voksen ner nok til & hjelpe. Laerer sier at gruppene skal samarbeide. Hvordan de skal gjere

det er det opp til gruppene a finne ut av. Leaererne deler elevene i grupper:

Samtalen kommer spontant i gruppene. Hvem gjer hva og sanne ting - vi stiller krav, vi
kjenner dem. Elever vi vet passer sammen. Grupper mistet deltakere. Men de fortsatte. En

jente var alene til slutt. (Kilde: Leererintervju).

Her uttrykker leerer en tanke jeg tolker som at enhver gruppe spontant utpeker en leder som
leerer forventer at skal holde gruppa samlet. Ettersom flere grupper mister medlemmer
underveis ser det ikke ut som laerers forventninger er realistiske. Gruppa som avsluttet
malingen far de kom til enden og lgp videre til neste stasjon kan vere uttrykk for at
forklaringen av aktiviteten ikke var klar nok, eller at det var for mange forklaringer pa en

gang. Elevene klarte ikke gjennomfgre arbeidet selvstendig i gruppa. Jeg observerer ikke
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noen bevissthet hos elevene om at resultatene fra de ulike stasjonene skal brukes til noe

senere, og far heller ikke informasjon om dette i intervju med lrer.

4.4.4 Oppsummering og diskusjon
Kropp og sprak

Denne aktiviteten danner grunnlag for erfaring med maling av lange strekninger og med
vanskene knyttet til a telle med to og to om gangen nar det er pause mellom hver telling fordi
det er en malestokk som skal flyttes og elevenes tanker ma beskjeftige seg med hvordan det
skal gjares. | denne oppgaven er kroppen ngdvendig som holder og flytter av malestokken,
mens spraket holder rede pa antall meter som er malt og kommuniserer med de andre pa
gruppa. Det er problematisk at det tilsynelatende ikke er noen grunn til at elevene skal
anstrenge seg for & klare & male den noksa lange strekningen med en tometers malestokk.
Oppgaven er vanskelig for gruppa jeg falger, og det er bade organisatoriske, matematiske og
strategiske vansker. Det er vanskelig for elevene & finne ut hvordan de skal samarbeide,
hvordan flyttingen av malestokken kan gjeres, hvordan de skal holde rede pa punktet de sist
malte til, og hvor mange meter de har malt. De gir opp og lgper til neste arbeidsstasjon. Her
er leerer for langt unna i felge Ogden (2012), som sier det er viktig & veere nar nok til &

oppfatte signaler fra elevene om at de trenger hjelp.

Det larer er opptatt av i intervjuet er at det er godt for de urolige elvene a fa lgpe og rope litt,
og at det bidrar til at de klarer & gjere mer arbeid enn de gjer inne. Det er mulig at de urolige
elevene, sammen med det store elevantallet reduserer laerers fagfokus og bytter det ut med

fokus pa a gjennomfare dagen.
Et utvidet leeringsrom

Malingen var sa vidt jeg kan finne ut et lgsrevet arbeid i uteskolen. Lerers plan var at
elevene skulle samarbeide og gve pa maling. Dersom denne malingen ble satt i sammenheng
med noe, ble gitt et formal, ville gruppene orke & anstrenge seg mer for a klare oppgaven.
Det ville ogsa veert lettere for gruppa a fullfare malingen dersom en av laererne deres var
tilgjengelig for den hjelp og statte de hadde behov for (Nordahl, et.al., 2012). Gruppa som ga
opp maleprosjektet kan likevel bygge kunnskap om maling og oppgavestrategier dersom

malearbeidet tas opp til diskusjon i klasserommet. Ved refleksjon rundt problemene de
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opplevde og ved & hare hvordan andre grupper lgste oppgaven vil de fa et nytt utgangspunkt
for & lgse en slik oppgave neste gang (Dewey, 2001a, Vygotskij, 2001). Et maleprosjekt med

en reell betydning ville virket mer stimulerende a jobbe med.
Klasseledelse

Klasseledelsen baserer seg pa at gruppemedlemmene hjelper hverandre slik at de klarer a
gjare alle oppgavene, at variasjonen ved a ga fra oppgave til oppgave sgrger for at elevene er
oppmerksomme og engasjert, og at gruppene klarer & organisere informasjon om ni
arbeidsoppgaver for sa a utfgre dem. Det er bare to lerere og en assistent sa de fleste
oppgavene ma elevene klare selvstendig. Arbeidet ble ikke oppsummert ute, og lerer ga

ingen Kklare svar i intervju pa om eller nar det kom til & bli gjort.

Det er en utfordring & vite hva slags oppgaver som er passe vanskelige, med romslighet nok
til ulike lgsningsvalg og tydelighet nok til at elevene forstar formalet. Jeg oppfatter ikke
informasjon om at elevenes maleresultater skal brukes til noe, om de skal diskuteres eller pa
annen mate bearbeides senere. Vygotskij (2001) sier de spontane begrepene danner grunnlag
for de vitenskapelige fagbegrepene. Lerer planlegger aktiviteter som skal gi elevene den

spontane opplevelsen som gir grunnlag for a forsta og leere fagbegrepet.
Erfaringsdanning

Jeg har lagt Deweys erfaringsbegrep til grunn for min forstaelse av erfaring i denne
oppgaven. Nar det ikke skjer refleksjon rundt aktiviteten sier Dewey (2001a) at det heller
ikke skjer lering. Aktiviteten blir stdende som en ubearbeidet opplevelse som ikke bringer
elevene ny kunnskap. Dette ligner aktivitetspedagogikken som var basert pa at bare elevene
fikk gjere noe selv ville de lzre noe.

Tilpasset oppleering

Teorien jeg har lagt til grunn for studien sier at denne aktiviteten ikke bidrar til tilpasset
matematikkopplering. Det er noen betingelser som mangler. Oppfalging fra leerer, stotte og
malretting av arbeidet, oppmuntring og utfordring nar det rgyner pa, og tips og hjelp til
gjennomfaring. Jeg far vite at leererne gnsker a ha forarbeid for uteskolen, men at det ikke lar
seg gjere. Uteskolelererne har timer i klassen dagen etter uteskoledagen, men jeg far ikke

inntrykk av at arbeidet i uteskolen bearbeides faglig da. De skriver logg i en uteskolebok.
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4.5 Avsluttende diskusjon

Den analytiske modellen i figur 1(s.27) sammenfatter viktige betingelser som ma oppfylles
for at vi kan si noe om hvorvidt tilpasset opplaring foregar eller ikke. De farste situasjonene

avdekker viktige kjennetegn ved tilpasset opplering.

Situasjon 1 og 2 er kjennetegnet av tydelig klasseledelse. Elevene stimuleres til bruk av
kropp og sanser. Larer viser klart hva elevene skal gjere, hvordan og hvorfor. Trygghet for
at leerer ser og hjelper dem inngis ved at leerer er ner elevene gjennom aktiviteten og kan
endre klasseledelses- og stattegrep etter behov for & opprettholde @nsket aktivitet. Nar laerer
er tett pa elevene hele tiden er det mulig & se nar aktiviteten bgr avsluttes og oppsummeres.

Situasjon 1 og 2 viser klasseledelse som kan bidra til tilpasset opplering i matematikk.

Refleksjon foregdr i direkte tilknytning til aktiviteten ute og blir tatt opp igjen inne i
klasserommet. Gjentatt refleksjon er i falge Deweys erfaringsbegrep ngdvendig for & sikre at
elevene far tid til & foredle opplevelsen til erfaring (Dewey, 2001a). Leerer stiller
sparsmalene som gjer at elevene ma reflektere over hva de har opplevd. Situasjon 1 og 2 er
gode eksempler pa leering i falge Deweys erfaringshegrep og kontinuitetsprinsipp (Jordet,
2010). Vygotskijs tanker om tale som grunnlag for & forsta tanken blir tatt hensyn til ved a la
elevene formulere i talesprak hva de har gjort og hva de har lert (Vygotskij, 2001). I bruken
av skriftsprak og tegning kobles den praktiske opplevelsen med tanke, tale og abstrakt
arbeid. Spgrsmalene fra leerer stimulerer elevenes tenkning og kan bidra til matematisk
leering fra aktivitetene. Tilbake i klasserommet knyttes forbindelsen mellom det konkret
praktiske elevene har gjort, med det abstrakt symbolske arbeidet i bgkene. Her blir
sammenhengen mellom elevens erfaring og abstrakt matematiske sprak og symboler ivaretatt
(Sjevoll, 1998). Dette kan bidra til tilpasset oppleering i matematikk. Det kan muligens ogsa

bidra til & redusere angstliknende stress knyttet til matematikkfaget.

Sammenhengen mellom arbeid i uteskolen og inne i klasserommet er ivaretatt i de to farste
situasjonene, det foregar bruk av et utvidet leeringsrom. Fordelene med & jobbe utenfor og
innenfor klasserommets vegger utnyttes. Arbeidet lzerer har planlagt ute egner seg bedre der
enn inne, og elevene kan bruke spraket sitt noksa fritt uten at noen opplever det som
stgyende og plagsomt. En tilleggsfordel er sprakstimuleringen og arbeidet med sosial
kompetanse som fglger av at arbeid ute stimulerer til friere samtaler mellom elever, og

mellom lerere og elever (Jordet, 2007). Dette styrker relasjonsarbeidet som er en del av god
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klasseledelse. Arbeidet i et utvidet leeringsrom kan bidra til tilpasset oppleering i situasjon 1

0g 2.

Oppgavene i situasjon 1 og 2 engasjerer kroppen og spraket til elevene i lek, i artikulering og
refleksjon. | den farste situasjonen bidrar dette til innleering av det nye begrepet omkrets.
Kroppens bevegelse og evne til & lagre informasjon sammen med sansenes bidrag til
innleering og mulighet til framhenting utnyttes. Dette er eksempel pa aktivering av embodied
cognition (Wilson, 2002). Spraket brukes i artikulering av ordet omkrets ute og inne, og i
fremhenting og forklaring av det leerte inne i klasserommet (Ostad, 2010, Dewey, 2001a,
Vygotskij, 2001). | gjenkalling av lerestoffet sa jeg hvordan elevene brukte gestikulering
som statte for hukommelsen, armene til elevene tegnet i luften nar elevene skulle si hva de
hadde leert (Radford, 2009, Rinvold, 2010, Walkington, et.al., 2012). | den andre situasjonen
er kroppens aktivitet ute en motivasjonsfaktor for regning. Spraket anvendes aktivt mellom
elevene som samarbeider i & finne svar pa regneoppgavene sa raskt som mulig.
Kroppsbevegelse og sansepavirkning styrker arbeidet ogsa nar det ikke er direkte knyttet til
det matematiske arbeidet (Schilhab, 2008; Walkington, et.al., 2012; Wiestad, 2006).
Elevaktiviteten i situasjon 1 og 2 kan bidra til tilpasset opplaring i matematikk.

Studien viser at det er stor forskjell pa situasjonene 1 og 2 og situasjonene 3 og 4. | situasjon
3 09 4 er klasseledelsen preget av den store mengden elever. Klasseledelsen stiller haye krav
til elevene fordi mange oppgaver forklares far arbeidet begynner, og fordi elevene ma jobbe
veldig selvstendig i gruppene. Nar mange oppgaver forklares samtidig er det vanskelig a
holde fast pa alle forklaringene og hente dem fram pa riktig arbeidsstasjon. Underveis i
arbeidet er det stor avstand mellom lererne og de fleste elevene, sa faktorer som & holde
kontakt med alle elevene gjennom arbeidsgkta og gi oppmuntring og stette nar det trengs er
ikke mulig med denne organiseringen. Elevgruppene viser usikkerhet knyttet til hva som
skal gjgres pa de ulike stasjonene, og hvordan og hvorfor oppgavene skal gjares. Learer kan
ikke veere ner alle elevene og minne dem pa hva de skal gjare og stette dem. Klasseledelsen
er ikke tydelig og tilstedevaerende nok til & bidra til tilpasset oppleering. Det er mulig at en
sa stor elevgruppe vil gjere naerhetsaspektene i klasseledelse problematisk uansett

organiseringsform.

Erfaringsbegrepet til Dewey (2001a) sier at elevenes aktive handlinger og opplevelser ma
bearbeides til erfaring gjennom refleksjon. Dette ser jeg kun sporadiske forsgk pa i

uteskolearbeidet i situasjon 3 og 4. Det foregar ikke reflekterende samtaler samlet i
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elevgruppa ute, og jeg far ingen opplysninger i intervjuene som gir meg grunn til & tro at det
kommer til & forega ved en senere anledning. Aktivitetene har potensiale til & bidra til
tilpasset opplering, men refleksjonen som skal utvikle kunnskap fra den praktiske
aktiviteten mangler. Igjen kan det se ut som om elevtallet er for hgyt, jeg ser ikke for meg

hvordan den reflekterende samtalen kan gjennomfares med utbytte for elevene i en sa stor
gruppe.

Aktivitetene i uteskolen egner seg bedre ute enn inne. Men mangelen pa refleksjon og
kobling til abstrakt symbolsk arbeid inne gjer at arbeidet ma karakteriseres som
aktivitetspedagogikk, med hap om laring, og kan ikke beskrives som arbeid i et utvidet
leeringsrom. Leerernes intensjoner er gode. Men det kommer ogsa fram at lererne fokuserer
pa uteskolen som en slags avlastning i forhold til urolige elever, og at sprakstimulering i
uteskolen betraktes som viktig nok i seg selv. Leererne gir uttrykk for frustrasjon i forhold til
antallet elever de skal jobbe med. Arbeidsoppgavene var matematikkfaglige, men larernes
fokus og didaktiske begrunnelser handlet om sprak, samarbeid og atferd. Det er viktig, men

det bidrar ikke uten videre til tilpasset opplaering knyttet til matematikkoppgavene.

| situasjon 3 og 4 er kroppen i aktivitet, ved a bruke maleredskap for a male en strekning og
ved 4 trakke en lengde. Oppgavene har potensiale til & bidra til tilpasset opplaring. Det som
mangler er stgtte og hjelp til & fullfere, bevissthet om formalet og refleksjon for & utvikle
kunnskap. Maling ute er verdifullt, og maling i situasjoner der det trengs for & lage noe viser
elevene hva maling gar ut pa. Her er det uklart om maleresultatet skal brukes til noe. Bruk av
kroppslig bevegelse for a skaffe seg kunnskap om lengden to meter er verdifullt, og
kroppens evne til & lagre kunnskap anvendes, her foregar stimulering av embodied cognition.
Elevene far et kroppslig forhold til lengden. Med spraklig refleksjon rundt aktiviteten ville
kroppens kunnskap bli bevisstgjort for elevene. Elevaktiviteten kunne bidratt til tilpasset

opplering i matematikk dersom betingelsene om statte, styring og refleksjon hadde blitt
oppfylt.

Situasjon 1 og 2 illustrerer situasjoner med tydelig klasseledelse, elever stimuleres til bruk av
kropp og sanser, uterommets fordeler anvendes og det foregar et samspill mellom aktivitet
og refleksjon i og utenfor klasserom. Det er dermed situasjoner som avdekker viktige
kjennetegn ved tilpasset opplering. Situasjon 3 og 4 viser situasjoner der viktige elementer
fra klasseledelsen mangler, som nerhet til elevene, stette og utfordring, og oppsummering

og refleksjon. Organisatoriske klasseledelsesgrep og aktiviteter som krever bruk av kropp og
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sprak er ikke nok til & sikre tilpasset opplaring. Aktivitetene blir stdende som eksempler pa
det som ble kalt aktivitetspedagogikk i evaluering av L97, aktiviteter uten foredling via
refleksjon, til erfaring og kunnskap. Lerernes intensjoner er at elevene skal lere av

hverandre, ved & veere fysisk aktive og snakke sammen.

For at bruk av kropp og sprak i et utvidet lzeringsrom skal fungere som tilpasset opplaring
ma lerer fa elevene til & forstd hva de skal gjgre, hvordan de skal gjere det og hvorfor.
Kroppen og spraket ma engasjeres, og uterommet brukes. Det praktiske arbeidet ute ma
danne utgangspunkt for refleksjon. Gjerne straks oppgaven er utfgrt, men ogsa senere i
symbolsk og abstrakt bearbeiding av stoffet. Refleksjon og kobling til abstrakt arbeid i
klasserommet kan bidra til tilpasset opplering. Elevens kunnskap og erfaring er
utgangspunktet eleven bruker i sin refleksjon. Dermed utvikler hver elev sin erfaring og
kunnskap spesielt tilpasset seg. Samtidig gjeres en felles forstaelse gjeldende, grunnlagt pa
felles opplevelse og felles refleksjon, som kan brukes til & utvikle ytterligere kunnskap.
Leerers bevissthet og ferdighet knyttet til klasseledelse er avgjgrende for elevenes

leeringsutbytte.
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5 Konklusjon

Tilpasset opplaering kan foregd med aktiv bruk av elevenes kropp og sprak i et utvidet
leeringsrom. Kroppens evne til a lagre informasjon og bidra i fremhenting av kunnskap
nyttes, og sprakets fonetiske og muskuleere fordeler nyttes i artikulasjon og samtale. Men
leerestoffet ma bevisstgjores ved refleksjon. | et utvidet leringsrom brukes uterommets
fordeler sammen med klasserommets fordeler. Konkrete aktiviteter forbindes med abstrakt
fagsprak og symbolbruk. Refleksjon stimulerer elevenes kognitive prosesser nert aktiviteten,
fjernere fra den og gjentatte ganger. Elevenes refleksjonsprosess sgrger for tilpasset
opplering til hver enkelt elev, fordi elevens tidligere kunnskaper og erfaringer er lagret i
elevens kropp og blir formulert med elevens sprak. Enkeltelevens utgangspunkt er grunnlag
for dennes refleksjon og kunnskapsbygging. Samtidig gir refleksjonssamtalen gruppa en
felles forstaelse som videre leringsarbeid kan bygge pa.

Lerer er via klasseledelsen helt avgjgrende for at bruken av kropp, sprak og et utvidet
leeringsrom via reflektiv kognitiv stimulans skal bidra til tilpasset oppleering i matematikk.
Situasjon 1 og 2 avdekker at intensjonen om tilpasset oppleering kan oppnas i samlet gruppe
ved god planlegging og stram struktur pa oppgaver, oppsummering, refleksjon, symbolsk
bearbeiding og kontinuitet i arbeidet. Situasjon 3 og 4 avdekker at intensjonen ikke er nok,
aktiviteter som gir elevene anledning til a bruke kropp og sprak ute bidrar ikke ngdvendigvis
til tilpasset opplering. | den store elevgruppa er lerernes intensjoner med organisering og
oppgaver at elevene skal fa tilpasset opplaering. Men med sa mange elever er viktige
aspekter i klasseledelsen ikke gjennomferbare, som nerhet til og kontakt med alle elevene
hele leringsgkta. Forberedende og reflekterende samtaler i fellesskap synes ogsa a veere
sveert utfordrende & fa til i en s stor gruppe med sma elever, bade ute og inne. Nar disse
felles samtalene ikke blir gjennomfert far ikke eleven hjelp til & bearbeide og utvikle
opplevelsen kognitivt, og det vil vaere noksa tilfeldig hva hver enkelt elev far ut av arbeidet.
Det er vanskelig & oppna god tilpasset opplaering i en sa stor elevgruppe. | tillegg til gode
klasseledelsesferdigheter og hgy faglig bevissthet ma lzerer ha elevgrupper a jobbe med som
ikke er stgrre enn at leerer faktisk kan se alle elevene underveis i arbeidet og gjennom
refleksjon. | henhold til denne studien er en implikasjon for praksisfeltet at sa store grupper

med sma elever som i situasjon 3 og 4 ikke er a anbefale.
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Studien tyder ogsa pa at det er en fordel om laerer som har uteskole er elevenes kontaktlarer,
eller underviser elevene mye inne ogsa. For at erfaringer bygget ute skal kunne brukes til
videre kunnskapsutvikling pa en effektiv mate faglig og sosialt ma laerer ha et opplevd
forhold til dem. 1 situasjon 1 og 2 er det kontaktleerer som har uteskoleundervisningen. Det
synes som en fordel i forhold til & oppna den kontinuiteten som kan bidra til tilpasset
opplaering. Egne uteskolelarere som har lite undervisning i klassen ellers synes derfor & vare

lite hensiktsmessig.

Jeg har gjennom arbeidet med studien fatt svar leerer kan bruke til & planlegge alminnelig
undervisning i matematikk som tar hensyn til kravet om tilpasset oppleering. Bruk av elevens
kropp og sprak i et utvidet leeringsrom har absolutt gode muligheter til a bidra til tilpasset
opplering i matematikk. Forutsetninger for at det skal skje er at laerer er opptatt av
matematikk, tett pa elevene og viser tydelig og trygg klasseledelse. Klasseledelsen ma
inkludere gode rutiner for hvordan refleksjonssamtaler foregar i tilknytning til aktiviteten og
i arbeid med & binde sammen det praktisk konkrete arbeidet ute med det symbolsk abstrakte

arbeidet i klasserommet.

Studien gir ogsa signaler om at gruppesterrelsen er viktig. For at den gode tilpassede
opplaeringen skal skje ma leerer kunne ha kontakt med alle elevene og kunne sette inn tiltak
straks noen har behov for det. Det er avgjerende for & utgve tilpasset oppleering.

Konklusjonene knyttet til tilpasset matematikkopplaering vil kunne overfgres til annen
fagopplering. Prinsippene for god klasseledelse, erfaringsdanning og embodied cognition er
ikke begrenset til spesielle fag. Tett kontakt mellom lerer og elever, gjennomtenkt struktur,
refleksjonssamtaler og kobling mellom praktisk og abstrakt arbeid vil kunne gi tilpasset
opplearing mer generelt. Implikasjoner for praksisfeltet er at arbeid i et utvidet leeringsrom

ma gjennomfares i henhold konklusjonen i denne oppgaven.
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Videre forskning

Det er mange spersmal som har dukket opp underveis. Elevperspektivet pa bruk av kropp,
sprak og et utvidet leeringsrom som del av tilpasset opplaring er interessant: Larer elevene
faktisk mer, forstar de bedre det de larer? Jeg antar i oppgaven at grundig
begynneropplaring i matematikk vil gi elevene bedre forstaelse, bedre ferdigheter og et
bedre forhold til faget oppover i skolelgpet. Jeg antar ogsa at god erfaringsbasert opplering i
matematikk kan redusere elevers fglelse av & mislykkes i matematikkfaget. Om disse
antagelsene stemmer, og om lekpreget tilneerming som jeg ser i min studie kan bidra til &
redusere problemet med angst knyttet til matematikkfaget er ogsa spennende. Her ligger
flere forskningsprosjekter og venter pa utvikling av svar.
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Vedlegg 1 Intervjuguide

til prosjekt med arbeidstittel: Hvordan kan bruk av kropp, sprak, konkreter og det utvidete

leeringsrom bidra til bedre matematisk leering hos elever pa 1.-3.trinn?

Praktisk bakgrunnsinformasjon: Hvor mange elever er det pa skolen, omtrent? Hvor mange

har du? Er du alene med gruppa? Bruker alle trinn uteskole aktivt? Vil du si at dere har et

miljg for & utvikle bruken av uteskole?

Matematikk og uteskole:

Aktiviteten i dag; kan du fortelle kort om innholdet, hvordan elevene skulle jobbe med det,
og hvorfor du valgte a gjere det sann? Ble det sann som du hadde tenkt? Er det noe du vil
gjere annerledes om du skal gjgre det om igjen? (Hvordan kan uteskole bidra til at elever
leerer matematikk? Hva ma oppfylles for at vi skal kunne si at bruk av uteskole bidrar til
bedre tilpasset opplering i faget matematikk? Hvordan kan uteskole stimulere til bruk av
muntlig sprak i faget? Bruk av kroppen i fagoppleeringen?)

Uteskole oqg tilpasset opplering:

Hvordan tenkte du rundt tilpasning i forhold til opplegget ditt i dag? Bidrar
uteskoletenkingen din til en annen tilpasning ute enn inne? Hvordan bruker du omgivelsene
til & tilpasse opplaringen i matematikk? Hva med spraket? Bruk av kroppen? (Hvordan kan
arbeid med uteskole bidra til tilpasset opplaering? Hvordan kan vi utnytte de mulighetene
som finnes pa og rundt skolen til & gi bedre tilpasset matematikkopplaring? Kan uteskole
bidra til aktiv bruk av spraket og kroppen i opplaringen?)

Uteskole og inneskole:

Har dere jobbet med temaet/skal dere jobbe videre med det? Vil du trekke inn erfaringene fra
denne dagen i det du skal gjare videre med elevene? Hvordan tenker du at det kan gjares?
(Hvordan kan aktivitetene i klasserommet og i uteskolen kaobles for a gke laringen?)

Annet: Er det noen praktiske forhold som spiller inn pa din matematikkopplaering som du vil

nevne?  Hva hjelper/hindrer deg i a undervise slik du helst vil?  Noe annet du vil si?
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Vedlegg 2 Tilbakemelding pa melding om behandling av personopplysninger
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Vedlegg 3 Prosjektvurdering - Kommentar

Personvernombudet for forskning (B)

Frosjektvurdering - Kaommentar

Frosjekine 331594

Formaiilet med prosjekter er & undessoke hering | maemalitkundervisningen, ved buk av kroppen,
vexl hruk o e utvider leringsom (uteskele) ogleller bruk av sprik | sammenhenpen mallom
prakliske witivileler o leorctiske abstraksjoner tnenlne malemnati kk Maygel.

Diatamarerialet skal innhentes wjemmeorm interviu av et utvalp lerece, sail gjeonom observasjon sy
undervisning. Det slal ifalge progjekimeldingen Ulce registrares personopplysninger fom clever |
forbindzlze med observasjonsstudivn,

[lalge prosjelimeldingen skal det innhentes slaiftlig santykke baseer pd skiilliy inlormasjon o
mrosjekizt o behandling av personeppl psninger. Persomvernombuda finner informazonsskriver
tilfredestillends urformet 1 henbold til personopplvaninuslovens vilkir, Ombodet anbefaler ar
faraldie og elever motlar i limmasjon om a6 det skal gjennomieres ohservsion 1 fobindelss med ot
smdentprosjekt, men ol del ikke ¥ registreres noon opplysninger om elever.,

Progjekiet skal avslutes 15.10.2013 ap inmsamlede opplyaninger skal de anonvimizeres o
lydopptale slettes, Anonymizering incebee rer 2L direkle personidentifissrende opplysninger som
navakablingsnokkel slettes, og at indivekte persanidenti fserende opplysninger (sammenstilling av
Fakprunnsopplysrimger somn Eeks. yrke, alder, Koo Jernes eller grovkategeriseres slik at ingen
eileltpersoner kan gjenkjennes 1 materialat.
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Vedlegg 4. Informasjonsskriv fra HIHm om innhenting av data til masteroppgaver

&

Hedmark

Mastergrad |

tilpasset opplaering

Anmodning om adgang til & innhente data i forbindelse med

masteroppgave i tilpasset opplaring.

| forbindelse med sitt mastergradsstudium i tilpasset opplaering, trenger vare studenter
mulighet til & komme ut i skoler og barnehager eller andre institusjoner for & samle inn
empirisk materiale til sin masteroppgave. Det er ingen forpliktelser for vedkommende skole
eller barnehage mht. veiledning eller lignende. Datamaterialet vil bli anonymisert for det
brukes som del av studentens masteroppgave. Ingen informasjon skal saledes kunne
tilbakefgres til bestemte barnehager, skoler eller andre institusjoner, heller ikke til
enkeltpersoner. Resultatene vil videre bli behandlet konfidensielt, og ingen funn vil bli
publisert offentlig med mindre de involverte partene har gitt sin tillatelse. Alle studentene
skal sgke Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste om tillatelse til a fa gjennomfare sin
undersgkelse, slik at etiske og andre hensyn er ivaretatt i henhold til lov og forskrifter.

Bakgrunn:

I alle sentrale utdanningspolitiske dokumenter siden grunnskoleloven og spesialskoleloven
ble slatt sammen til én lov for alle barn — inkludert St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for
leering — er tilpasset oppleering nedfelt som et viktig prinsipp. Likeledes gar myndighetene
inn for inkludering som et overordnet prinsipp. Rammeplanen for barnehagen gjenspeiler
ogsa disse grunnprinsippene.

Evalueringene av L97 avdekket et klart behov for leerere og skoleledere som behersker
tilpasset oppleering og inkludering - begreper som er overordnede ogsa i Kunnskapslgftet. De

politiske myndighetene foreslar en bred satsing for a sikre dette. BI. a. i Kultur for lering
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konkluderes det med at serlig den praksisrelaterte og profesjonsorienterte kompetansen ma
styrkes i skolene. For at leerere og ledere skal kunne utvikle bedre beherskelse av tilpasset
oppleering og inkludering i praksis og teori, er det behov for forskningsbasert kunnskap.

Dette fordrer bade teori- og fagutvikling pa fagfeltet.

Gjennom sitt mastergradsstudium i tilpasset opplaring gnsker Hggskolen i Hedmark & ta
opp utfordringen med & utvikle en praksisbasert kunnskap og en lererkompetanse som
samtidig er forskningsbasert. Serlig studentenes mastergradsavhandlinger vil gjare at studiet
kan bidra til fag- og kompetanseutviklinga pa feltet. Slik kan mastergradsstudiet ogsa gjagre

leererutdanningsinstitusjonene bedre rustet til a drive annen kvalifisering pa feltet.

For at dette skal lykkes er imidlertid hggskolen avhengig av et tett og forpliktende samarbeid
med praksisfeltet. Gjennom hele studiet er det lagt til rette for at studentene i naert samarbeid
med skoler og barnehager skal fa utvikle evnen til & samle data, presentere sine resultater og
utvikle kritisk, faglig forankret refleksjon over resultatene. Slik skal bade kunnskapsaspektet,
ferdighetsaspektet og holdningsaspektet ved tilpasset oppleering utvikles til en mest mulig
integrert og personlig forankret kompetanse.

| denne sammenhengen er det av helt avgjerende betydning at studentene far anledning til a
samle inn og analysere gode eksempler.

Heggskolen i Hedmark haper med dette at Deres institusjon vil stille seg positivt til at
studentene far adgang til & gjare sitt forskningsarbeid hos dere. Den enkelte student vil gjere
nermere rede for sitt bestemte fokus og sin naermere avgrensede problemstilling samt
metoder for datainnsamling. Eventuelle spgrsmal kan rettes til undertegnede eller til

studentens hovedveileder.

Hamar 01.10. 2012

Thor Ola Engen

Professor i pedagogikk / leder for mastergradsstudiet i tilpasset oppleering
Avdeling for leererutdanning og naturvitenskap

Hagskolen i Hedmark

TIf 62517707

thor.engen@hihm.no
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Vedlegg 5 Forespgrsel om & delta i intervju og observasjon i forbindelse med min

masteroppgave.

Jeg er masterstudent i programmet Tilpasset opplaring ved Hggskolen i Hedmark og holder
na pa med den avsluttende masteroppgaven. Jeg er spesielt opptatt av matematikk og har
som arbeidstittel: «Hvordan kan bruk av kropp, sprak, konkreter og det utvidete leeringsrom
bidra til bedre matematisk lzering hos elever pa 1.-3.trinn?»

Jeg leter etter eksempler pa matematikkundervisning der bruk av kroppen, bruk av et utvidet
leringsrom (uteskole) og bruk av sprak blir vektlagt. Jeg er ogsa interessert i & hgre om
sammenheng mellom praktiske aktiviteter(inne/ute) og teoretiske abstraksjoner (som for
eksempel arbeid med symboler som tall og regnetegn) innenfor matematikkfaget. Jeg gnsker
a intervjue deg som arbeider med matematikkopplering, da dine tanker om god undervisning
er viktige i min oppgave. Jeg vil svert gjerne observere noe undervisning fer intervjuet.
Spersmalene vil dreie seg om hvordan det er mulig a tilrettelegge for god opplering i
matematikk i vanlige klasser og hva du vektlegger som viktig. Jeg vil gjerne ogsa vite hva
som bidrar til at du gjennomfarer undervisningen slik du helst vil, og hva som eventuelt

hindrer deg i dette.

Jeg vil bruke lydopptaker og ta notater mens vi snakker sammen. Det er frivillig & veere med
og du kan trekke deg nar som helst underveis, uten & matte begrunne dette narmere.
Opplysningene anonymiseres og Vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil
kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven. Lydopptakene slettes ndr oppgaven er ferdig,

senest september 2013.

Dersom du vil delta i intervju og observasjon skriver du under vedlagte samtykkeerklaring,

og gir den til meg. Hvis det er noe du lurer pa kan du sende mail til trine.lende@ralingen.

kommune.no eller ringe meg pa 48 24 70 89. Du kan ogsa kontakte min hovedveileder Arne

Jordet ved institutt for samfunnsvitenskap, pa mail arne.jordet@hihm.no. Studien er meldt til

Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).

Med vennlig hilsen
Trine Lende

masterstudent v HiHm og allmennlarer i Reelingen
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Vedlegg 6 Samtykkeerklering for forskningsdeltakerne

Samtykkeerklering:

Jeg har mottatt skriftlig informasjon og er villig til & delta i studien.



