U

Universitetet
I Stavanger

FAKULTET FOR UTDANNINGSVITENSKAP OG HUMANIORA

MASTEROPPGAVE

Studieprogram:
Masteroppgave i matematikk,
grunnskolelererutdanning 1.-7.trinn.

Varsemesteret, 2023

Forfatter: Kristin Reikeras Hansen

Veileder: Raymond Bjuland

Tittel pd masteroppgaven: Maling i en problemlgsende uteskole kontekst

Engelsk tittel: Measurement in a problem-solving outdoor school context

Emneord:

Uteskole, Maling, Malingsbegrepet,
Malingsstrategier, Problemlgsing,
Matematikkundervisning

Antall ord: 23612

+ antall vedlegg/annet: 1643

Stavanger, 02.06.2023
dato/ar




Forord

Endelig er fem ar gatt og jeg er ferdig utdannet laerer. Det har vart noen fine studiear og haper
pa noen enda finere jobbar i arene som kommer. Disse arene har veart lererike, spennende og
noen ganger frustrerende. Det har veert alt fra kjedelige forelesninger til ekstremt leererike
praksisperioder, men jeg er overbevist om at jeg har en mye bedre forutsetning for leereryrket
na, enn det jeg hadde far jeg begynte. Derfor gnsker jeg a takke instituttet og foreleserne som
har lagt til rette for god undervisning og larerike ar pa universitetet. Jeg gnsker a takke mine
medstudenter, som har gjort disse arene pa studiet en hel del lettere. Fra hgye skuldre pa

biblioteket i eksamenstiden til lave skuldre dypt nedsunket i sofaen en lgrdagskveld.

Takk til mamma og pappa som har leert meg a bli glad i naturen og i all statte og hjelp i
studietiden. En stor takk gar til skolen, leererne og elevene som har bidratt med alt av
datamaterialet til denne studien. Dere har gjort det mulig for meg a skrive denne masteren og
bidro til spennende og interessante funn. Jeg vil takke min gode veileder, Raymond, for all
god veiledning, tilbakemelding og statte i arbeidet med denne masteren. Du har hjulpet meg
gjennom hele prosessen fra start til slutt, med alt fra gode veiledningstimer til raske svar pa

mail og utfyllende kommentarer.
Takk til Anders, mannen min, som alltid heier pa meg og som har talt all frustrasjon, klaging

og motlgshet gjennom hele masterprosessen. Du har virkelig vert talmodig og god med meg i

denne tiden.

Kristin Reikeras Hansen



Sammendrag

A veaere ute er en sentral del av barns liv og naturen er en arena laereplanen trekker som kilde
til nytte, glede, helse og laering. | denne studien vil naturen bli brukt som arena for
matematikkundervisning med en problemlgsende tilngerming i det matematiske temaet
maling. Studien vil se pa de ulike malingsstrategiene som elevene brukte i uteskole og
mulighetene som ligger i uterommet knyttet til maling der forskningsspgrsmalene er:

1. Hvilke malingsstrategier kan identifiseres hos barn nar de lgser problemer i

uteskole?

2. Hvordan kan et uteskoleopplegg med en problemlgsende tilneerming apne for

elevenes muligheter for erfaringer av malingsbegrepet?

Dette er en kvalitativ casestudie der en elevgruppe pa fem elever pa andre trinn blir observert
i lgpet av fire undervisningsgkter. Elevene bidrar med utfyllende data gjennom et
gruppeintervju der de begrunner og forklarer deres strategier og valg i

undervisningssituasjonen.

Gjennom undervisningsgktene brukte elevene ulike strategier for a male. De brukte
sammenligning, ende-til-ende og relater og repetere, i tillegg brukte de gjetting og det var den
som forekom flest ganger. Uterommet gav muligheter for at elevene fikk kroppslige
erfaringer, erfaring med store hgyder og lengder, fikk mgte andre materialer enn det vi
vanligvis finner inne i klasserommet og kunne ta i bruk andre maleenheter enn de
standardiserte. Den problemlgsende tilneermingen bidro til at alle elever fikk mulighet til &
delta. Resultatene i denne studien bidrar til kunnskap om uteskole som arena for undervisning
der en problemlgsende tilnzerming i det matematiske temaet maling gav elevene rike

muligheter og erfaring med maling.
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1 Innledning

Her vil begrunnelse for valg av tema for masteroppgaven presenteres gjennom en redegjarelse
for studiens bakgrunn. Videre vil forskningsspgrsmal presenteres og til slutt vil det vere en

gjennomgang av oppgavens struktur.

1.1 Bakgrunn for studien

A vere ute i naturen har veert noe jeg har satt pris pé hele livet. Jeg har alltid sett pa dette som
et sted der jeg har kunnet utforske og leere utrolig mye. Min interesse for bruk av naturen som
lzeringsarena i skolen vokste da jeg skrev en oppgave om dette i naturfag. Naturfag er et fag
der det er naturlig at uteskole blir mye brukt. Gjennom de neste arene pa studiet med mye
matematikkundervisning ble min interesse for matematikk og spesielt problemlgsning starre.
Dette kombinert med fasinasjonen for uterommet som laringsarena gjorde at jeg bestemte

meg for & skrive om nettopp dette.

Remmen og Iversen (2022) peker i sin litteraturgjennomgang av uteskole pa at Norden har en
sterk tradisjon for uteskole der flere beskriver kulturen som «Nordisk friluftslivkulturs.

Om barn som vokser opp i dag skal kunne vaere aktivt med pa fremdriften av Norges
handlingsplan for a na baerekraftsmalene innen 2030, som blant annet innebzrer & stoppe
klimaendringene, ma barn farst bli glad i naturen og bruke den, for a kunne ta vare pa den
(Meld. St. 40 (2020-2021), s. 130). Waters og Maynard (2010) peker pa at det & vere ute har
flere fysiske, helsemessige og sosiale fordeler. Rammeplanen for barnehagen har mye fokus
pa & veere ute og a gi barna en mulighet til & oppleve og utforske naturen
(Kunnskapsdepartementet, 2017b). En studie av bruken av uterommet i barnehager i Norge
peker pa at barn i norske barnehager er ute 31% av tiden pa vinterstid og 70% av tiden pa
sommerstid (Moser & Martinsen, 2010). A veere ute og bruke dette som laringsarena er
derfor noe barn er vant med fra barnehagen og ber derfor vaere en naturlig leeringsarena nar
barna begynner pa skolen. Selv om gjeldende lzereplan ikke nevner ordet uteskole, har ideen
om uteskole vert en integrert del av leereplanen siden 1939 frem til i dag (Jordet, 2010). |
overordna del av dagens leereplan trekkes naturen frem som kilde til nytte, glede, helse og

leering (Kunnskapsdepartementet, 2017a).



Matematikkfagets relevans og sentrale verdier innledes med at matematikk er et sentralt fag
for a kunne forsta mgnstre og sammenhenger i samfunnet og naturen
(Kunnskapsdepartementet, 2019). | trad med denne beskrivelsen av faget, kan bruk av naturen
og samfunnet veere en god arena for a leere om disse mgnstrene og sammenhengene. Gulaker
(2014) peker pa at elevene trenger a oppleve matematikkfaget som nyttig for det virkelige liv
og at faget er betydningsfullt og virkelighetsnert. Videre peker forfatteren pa at dette kan
oppnas ved a bruke naturen som leeringsarena og gi elevene en forstaelse av fagets behov,
gjennom bruk av praktiske aktiviteter. Berggren og Jom (2021) beskriver uteskole som en
arena som apner opp for a ta i bruk andre arbeidsmater enn de som brukes i klasserommet, der
de spesielt peker pa bruken av problemlgsende, utforskende og praktiske aktiviteter. Denne
leeringsarenaen har kvaliteter og muligheter som gir mulighet for engasjement i apne
problemstillinger knyttet til virkeligheten (Gulaker, 2014). Problemlgsning er et av
kjerneelementene i matematikkfaget og derfor noe dagens undervisning bar legge stor vekt pa
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Farste gang problemlgsning ble presentert som en del av
matematikkopplaringen i Norge var i mgnsterplanen 1987. | dagens leereplan under
matematikkfagets relevans og sentrale verdier star det at matematikk skal forberede elevene
pa et samfunn og arbeidsliv i utvikling ved a gi dem kompetanse i utforsking og
problemlgsing (Kirke- og undervisningsdepartementet et al., 1987; Kunnskapsdepartementet,
2019). I lzereplanen blir problemlgsning definert som at elevene far en mulighet til & utvikle

en metode for & lgse et problem de ikke kjenner fra fer (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Gulaker (2014) peker pa maling som et tema som er godt egnet for & jobbe med i uterommet.
Maling er en viktig del av matematikkundervisningen, med sin neere kobling til kunnskap
elevene trenger i hverdagslivet og temaet legger et grunnlag for videre arbeid med andre
matematisk emner som tall, regning og geometri (Solem et al., 2018). Pind (2011) peker pa
viktigheten av kroppslige erfaringer med maling som en faktor for a arbeide med emnet.
Elevene far ved bruk av uterommet god plass til 2 male og utforske hgyde, lengde, tid og
volum og kan her fa ulike erfaringer med bade standardiserte maleenheter og ikke-
standardiserte maleenheter som er viktig for elevenes forstaelse av malingsbhegrepet
(Robertson, 2017).

I Remmen og Iversens (2022) litteraturgjennomgang av artikler om uteskole i nordiske land
handlet kun to av artiklene om matematikk og ingen av disse var fra en norsk kontekst. De

peker videre pa at det er lite forskning som belyser hvilke oppgaver og aktiviteter leerere



bruker for a statte elevenes lering i uteskolen. Sarama et al. (2022) peker pa maling som en
kritisk komponent i matematikkundervisningen, hvor forskning og undervisning i maling er
mer begrenset en andre matematiske temaer som tall og de ulike regneoperasjonene. Gjennom
a drive med maling i uterommet kan elevene fa virkelighetsnaere og viktige erfaringer med
malingsbegrepet (Gulaker, 2014; Jordet, 2010; Robertson, 2017). Denne masterens bidrag er a
sette sgkelyset pa et uteskoleopplegg i matematikk, der problemlgsningsoppgaver i det

matematiske temaet maling blir brukt for a statte elevenes laring.

1.2 Studiens forskningsspgrsmal

Forskningsspersmalene jeg skal besvare i denne masteroppgaven er:
1. Hvilke malingsstrategier kan identifiseres hos barn nar de lgser problemer i
uteskole?
2. Hvordan kan et uteskoleopplegg med en problemlgsende tilneerming apne for
elevenes muligheter for erfaringer av malingsbegrepet?
For & svare pa disse spgrsmalene utfarte jeg en kvalitativ casestudie med fokus pa ei
elevgruppe pa 2.trinn. Uteskoleopplegget bestod av fire undervisningsgkter. | forkant av
undervisningsgktene ble det gjort et leererintervju. | etterkant ble elevene intervjuet for a
supplere dataene. Alt datamaterialet ble tatt lydopptak av. I tillegg ble undervisningsgktene og
elevintervjuet filmet. Dette ble transkribert og analysert i etterkant av datainnsamlingen.

1.3 Oppgavens struktur

Denne oppgaven er bygd opp av seks hovedkapitler: Innledning, litteraturdel, metode,

resultat, diskusjon og konklusjon. Hovedkapitlene er delt inn i underkapitler for bedre struktur
og oversikt. Innledningen bestar av tre ulike deler der bakgrunn, forskningsspgrsmal og
oppgavens struktur blir presentert. All relevant litteratur som blir brukt for & gi denne studien
ett teoretisk bakteppe blir presentert i teoretisk innramming. Her vil det veere relevant a se pa
hva litteraturen sier om bakgrunnspedagogikk for begrepet uteskole, hva den sier om uteskole
og matematikk, om en problemlgsende tilneerming og til slutt om maling og malingsstrategier.
I metodedelen vil forskningsdesign og utvalg presenteres og begrunnes. Datainnsamlingen vil
her bli detaljert gatt igjennom. Videre vil den analytiske tilneermingen til datamateriale bli
presentert. En viktig del av metoden er & argumentere og begrunne oppgavens kvalitet

gjennom & peke pa studiens validitet og relabilitet, samt overfgrbarhet. Til slutt i metodedelen



vil det bli gjort rede for de forskningsetiske valgene gjort i denne studien. | resultatdelen vil
resultatene bli presentert og dette vil videre bli diskutert i lys av tidligere forskning i
diskusjonsdelen. Konklusjonen vil bli presentert i kapittel 6 og her vil jeg peke pa
pedagogiske implikasjoner og hva denne studien sier om behovet for videre forskning pa
omradet.



2 Teoretisk innramming

| dette kapittelet vil relevant teori bli presentert for & legge et teorigrunnlag for min forskning.
Jordet (2010) peker pa at uteskole har dype rotter i pedagogikken. Han viser til Vygotsky og
Dewey som har begrunnet betydningen av aktivitet og samspill med andre som viktige
komponenter i leeringsprosessen. Her vil ogsa Gibsons teori bli trukket frem som en viktig del
av dette teorigrunnlaget. Videre vil litteratur om uteskole spesielt knyttet til matematikkfaget
og det matematiske temaet problemlgsning bli sett pa i lys av hva eldre og nyere forskning

sier om emnet. Til slutt vil forskning pa maling og malingsbegrepet i skolen bli presentert.

2.1 Leeringsteori som ramme for uteskole

Lev Vygotsky utviklet den sosiokulturelle lzeringsteorien og mente at all intellektuell
utvikling og all tenkning har utgangspunkt i sosial aktivitet (Imsen, 2020a; S&ljo, 2011), slik
blant annet uteskole kan veere en arena for. Gulaker (2014) peker at en av fordelene med
uteskole er at det gir et naturlig rom for samarbeid. Ifglge denne lzringsteorien ma en se pa
det som skjer utenfor oss og inni 0ss som uavhengige komponenter i hvordan et menneske
leerer (Saljo, 2011). Dette synet pa leering innebaerer at mennesker tilegner seg kulturelle
verktgy, som for eksempel spraket som er en del av alle menneskelige aktiviteter, og er som
en stgtte som vi kommuniserer, lgser problem og resonnerer med (Lantz-Andersson et al.,
2009), noe som er viktig i matematikkundervisningen. Saljo (2002) peker pa spraket som en
viktig faktor for overfagring av kunnskap, der dette er den viktigste og mest grunnleggende
maten a fare kunnskap og argumentasjon videre pa. Lerman (2000) peker pa at sosiokulturell
leringsteori ogsa star sentralt i matematikkdidaktisk forskning og kaller dette for «the
social turn». Videre peker han pa hvordan denne sosiale vendingen stammer fra blant annet

Vygotskys teori om a lere gjennom samspill.

Séljo (2002) fremhever ideen om den proksimale utviklingssonen som en sentral tanke i den
sosiokulturelle lzeringsteorien. Til grunn her ligger tanken om at kunnskap og ferdigheter hos
oss mennesker alltid utvikler seg og at vi har potensialet til 4 takle nye problemer.
Matematiske kunnskap og ferdigheter utvikler seg i stadier, der noe kan en klare selv, det
aktuelle utviklingsnivaet og noe trenger en andre for a klare, den nermeste utviklingssonen. |
den naermeste utviklingssonen til en elev ligger de kunnskapene og ferdighetene som er

utenfor elevens rekkevidde, men som en er pa vei mot. Den andre som kan hjelpe eleven i



deres matematiske tenkning i den naermeste utviklingssonen kan vere en learer eller en
medelev. Anghileri (2006) peker pa at denne hjelperen vil ifglge Jerome Bruner kalles for
scaffolding eller pa norsk stgttende stillas. Stillaset skal vere en stgtte under arbeidet, men
malet er at dette skal bli fjernet, slik at eleven skal mestre det selv. Begrepet ble i
utgangspunktet brukt i tilknytning til skalte oppdagende undervisning og problemlgsning og
er relevant i all matematikkundervisning (Anghileri, 2006; Imsen, 2020a).

I tillegg til den sosiale dimensjonen i uteskole er ogsa aktivitetspedagogikken, og John
Deweys sitat «learning by doing» sentralt (Lyngsnes & Rismark, 2020). John Dewey la stor
vekt pa at utvikling skjer i samspill med en fysisk og sosial verden og at elevene ikke fikk
fullverdig kunnskap uten egen erfaring (Imsen, 2020b), noe som ogsa gjelder for
matematikkfaget. Denne pedagogikken bygger pa at elever lerer gjennom erfaringer og at
leering er noe aktivt, noe som er i trad med uteskolepedagogikken. John Dewey og Evelyn
Dewey (1915) kaller kroppen og sansene vare for intellektets verktgy. De er nadvendige for &
leere og det a ikke se pa kroppslig aktivitet hand i hand med sinnets arbeid som avhengige
komponenter i laeringen er en feiltakelse. Videre peker de pa at det a gi elevene en aktiv form
for undervisning, slik som for eksempel uteskole, vil ha gode konsekvenser for elevenes
utvikling. Barn lerer ved a utforske farstehandserfaringer, gjennom a bruke sanser, hender og
fatter. | trdd med Deweys teori er uteskole en arena i matematikkundervisning, hvor elevene
far mulighet til a leere gjennom a gjere. Ord og Leather (2011) foreslar at ved a verdsette
denne leringsteorien, kan det fulle leerepotensialet i uteskole maksimeres og den fulle

betydningen av denne opplevelsen utforskes.

Gibson er kjent for sine studier om var oppfatning av sanseinntrykk. Han understreker, i likhet
med aktivitetspedagogikken, viktigheten av handling i lzering og peker pa at overfgring av
informasjon gjennom verbale eller billedlige metoder ikke er tilstrekkelig (Sandseter et al.,
2012). Gibsons teori peker pa en tilnaerming der det legges vekt pa et dirkte forhold mellom
omgivelser og leering (Sandseter et al., 2012), slik uteskolematematikken apner for. Gibson
(2015) fremhever hjernen som et sentralt organ i et komplett sansesystem, som befinner seg i
hele kroppen. Teorien peker pa viktigheten av & ha kontakt med miljget og opplevelsen av
ting og legger vekt pa engasjement med miljget for & kunne lzere om miljget (Gibson, 2015). |
trad med Gibsons teori, vil uteskole vere en god arena for lering i matematikkfaget, der
lererplanen legger vekt pa at matematikk er et sentralt fag for & kunne forsta mgnstre og

sammenhenger i samfunnet og naturen (Kunnskapsdepartementet, 2019).



I denne studien vil aktivitet og samhandling mellom elevene i gruppearbeid og samhandlingen
mellom lzerer og elev i naerhet til naturen veere viktige komponenter for a se pa hvilke
muligheter uterommet gir. Det blir derfor viktig i denne studien a se pa hva tidligere forskning

sier om bruken og mulighetene uteskole i matematikk gir.

2.2 Uteskole som lzeringsarena i matematikk

Matematikk er i utgangspunkt et fag neert tilkoblet praktiske anvendelser. Gulaker (2014)
peker pa at elevers prosess i matematikkfaget vil bedres ved bruk av ulike arbeidsmater i
undervisningen. Videre fremhever han at matematikkundervisningen gjennom tidene har veert
preget av mye individuelt arbeid med klasserommet som laeringsarena, men den siste tiden har
det skjedd mye endring i matematikkundervisningen i Norge. Matematikkfaget har gatt fra
leering av fakta og ferdigheter som dominerende arbeidsmate, til at bruken av matematikk har
fatt starre plass. | LK06 og den ndveerende lereplanen LK20 er det blitt et mye starre fokus pa
praktiske sitasjoner i kompetansemalene pa flere trinn (Gulaker, 2014;
Kunnskapsdepartementet, 2019). Jordet (2010) peker pa fagets tosidighet der elevene ma
beherske matematikkens symbolfunksjon og skal lere seg & anvende matematikken i
praktiske situasjoner i dagliglivet. Denne tosidigheten blir ifglge Jordet (2010) ikke tatt pa
alvor og i dag er gapet mellom matematikk i teorien og matematikk i praksis stort. Videre
peker han pa at muligheten for samspillet mellom hodet og kropp vil veere et verktgy som
hjelper elevene til «a gjgre» matematikk, a konkretisere, representere tall, mengder, rom og
form. Robertson (2017) peker pa at for barn er matematikk ikke bare en kognitiv prosess, men
ogsa en sosial, emosjonell og fysisk opplevelse. Videre hevder hun at & vere ute legger til
rette for en kobling mellom hender, hjerte og hode, som legger et fundament for elevenes
vekst og leering. Gulaker (2014) kaller matematikk et verktay til & beskrive og uttrykke
sammenhenger i naturen og i samfunnet og i leereplanen om matematikkfagets relevans og
sentrale verdier fremheves bruk av samfunnet, natur og dagligliv i matematikkfaget
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Med utgangspunkt i dette kan det & drive med

uteskolematematikk vare ideelt.

Ifglge Jordet (2010) kan uteskole defineres som all regelmessig og malrettet leeringsaktivitet
som foregar utenfor klasserommets fire vegger. Han peker pa at det er to forutsetninger for at

det skal vaere meningsfylt a bruke begrepet uteskole: At skolens omgivelser blir brukt som



leringsarena og kunnskapskilde. Med utgangspunkt i disse forutsetningene vil bare det a la
barna vere ute ikke defineres som uteskole. For at det skal kalles uteskole ma ressursene og
de iboende mulighetene pa leeringsarenaen tas i bruk, ikke bare flytte klasseromsaktiviteten til
uterommet. Bascopé et al. (2019) peker pa forskjellen mellom a veere ute og uteskole, der
uteskole er nar uterommet blir brukt for & knytte langvarige band mellom barn og natur. Her
vil pedagogiske erfaringer gjennom lek, utforskning, undersgkelse og deltakelse i

samfunnslivet veere gode aktiviteter for a knytte et slikt band.

Jordet (2010) kaller uteskole et utvidet leeringsrom. Med dette mener han at det & drive med
uteskole ikke skal veere et alternativ til klasseromsundervisning, men skal brukes som en
ressurs i opplaringen for a supplere og utfylle den undervisningen som skijer i klasserommet.
Her vil kvaliteten og relasjonen mellom det som skjer ute og inne vare avgjgrende for
arbeidet. Videre hevder han at det ikke skal sees pa som motsetninger, men som

komplementare elementer. Denne relasjonen presenteres gjennom en modell:

Klasseromsundervisning Uteskole

Figur 1: Klasseromsundervisning og uteskole som komplementare tilnerminger. (Jordet, 2010, s. 37)

Gulaker (2014) peker pa at det & arbeide med matematikk ute i en praktisk sammenheng vil gi
elevene et godt grunnlag for a arbeide videre med faget inne. Rickinson et al. (2004) peker i
deres studie av uteskole pa noen utfordringsomrader. Malene med uteskole ble ikke alltid
realisert i praksis. De fant ogsa at noen av fordelene ved uteskole ikke ble opprettholdt over
tid. Rickinson et al. (2004) vektlegger her viktigheten av lererens forarbeid og
oppfelgingsarbeid. Dette innebzrer at leereren pa forhand bruker en rekke ngye planlagte

leringsaktiviteter og knytter disse til mal og lereplanen.

Gilbertson et al. (2022) peker pa at uterommet er et sveert effektivt sted & drive med
undervisning. Gjennom a ta undervisningen ute vil lzereren fa et stgrre repertoar a spille pa i
oppleringen (Jordet, 2010). Uteskole legger til rette for mangfoldige leringsmuligheter og
inneberer bruk av spesialiserte kunnskaper og ferdigheter (Gilbertson et al., 2022; Jordet,



2010). Jordet (2010) peker pa at gjennom a flytte undervisningen ut legger leereren til rette for
en mer aktiv elevrolle gjennom at elevene far samhandle med hverandre og neermiljget de er
en del av. Han fremhever at bruk av problemlgsende, utforskende og praktiske aktiviteter og
skapende, kreative og lekbaserte tilnaerminger vil vaere gode arbeidsmater i
uteskoleundervisningen. Videre hevder han at ved a bruke uterommet som laringsarena apnes
en mulighet for elevene til & vaere skapende og kreative, og at uteskole gir lek og lering en
mulighet til & gli over i hverandre. Dermed blir denne laringsarena en mate a undervise i
henhold til lereplanen, der elevenes nysgjerrighet blir trukket frem i opplaeringens
verdigrunnlag og videre den undersgkende, utforskende og kreative tenkningen til eleven
(Kunnskapsdepartementet, 2017a). Videre blir elevenes skaperglede, engasjement og
utforskertrang trukket frem, der elevenes evne til & uttrykke seg pa ulike mater, og til 4 lgse
problemer og stille nye spgrsmal blir fremhevet, noe som ogsa kan bli oppfylt ved bruk av

denne leringsarenaen.

Remmen og Iversen (2022) i sin litteraturgjennomgang av uteskole i Norden peker pa at det
her er en sterk tradisjon i bruk av uteskole og flere beskriver kulturen som «Nordisk
friluftslivkultur». Det var kun to artikler som presenterte uteskole og matematikk i
litteraturgjennomgangen til Remmen og Iversen (2022). Begge disse artiklene gav ikke veldig
klare svar der Otte et al. (2019) peker pa at deres forskning pa flere skoleklasser i Danmark
som drev med uteskole i matematikk gjennom ett skolear ikke kan avvise eller statte
muligheten for at elevenes utvikling av ferdigheter i matematikk ble pavirket av dette.
Fagerstam og Samuelsson (2014) understreker at bruk av uteskole og dens pavirkning pa
barns lzering i matematikkfaget har fatt lite oppmerksomhet pa omradet
matematikkundervisning og leering. De fant i deres studie at uteskole i matematikk definitivt
ikke hadde noen negative falger i verken selvreguleringsferdigheter eller matematiske
ferdigheter og at uteskole i matematikk la til rette for samarbeidende og kommunikativ
matematikklaering. Generelt fant de at uteskole i Norden tenderer mot lite sammenheng
mellom undervisningsoppgaver og mulighetene for leering ute. De peker pa mangelen i
forskning pa hvilke oppgaver og aktiviteter leereren bruker for a statte elevenes laring i

uteskolen.

Jordet (2010) peker pa at det er mange og gode muligheter for & drive med uteskole i
matematikk. Dette tilfgrer matematikkopplaeringen en ny og verdifull erfaringsdimensjon.

Videre hevder han at det & drive med uteskole i matematikk kan bidra til a gi elevene en



positiv holdning til faget fordi elevene ser nytteverdien av matematikken. Gulaker (2014)
understreker at elevene trenger a oppleve matematikkfaget som nyttig for det virkelige liv og
oppleve at matematikken er relevant for dem. Han fremhever at det a drive med matematikk
ute i en praktisk sammenheng vil gi elevene et godt grunnlag for a arbeide videre med faget
inne og at elevene gjennom bruk av uteskole kan innse fagets behov gjennom bruk av
praktiske aktiviteter. Berggren og Jom (2021) peker pa at gjennom a bruke uterommet i
matematikkundervisningen vil elevene nerme seg kunnskapen pa en annen mate enn inne i
klasserommet. Videre viser de til at ved a veksle mellom a bruke inne- og uteaktiviteter kan
leereren legge til rette for mer variert oppleering og bidra til & motvirke ensidighet i
opplaringen. Her peker de pa at leereren ma vere bevisst pa a knytte sammen det som foregar
inne og ute pa en hensiktsmessig mate. Jordet (2010) hevder at gjennom & bruke uterommet
som laeringsarena kan elevene oppleve at fokuset blir mindre rettet mot reproduksjon av

boklig kunnskap og mer pa elevers tenking, undring og nysgjerrighet.

Gulaker (2014) peker pa de ulike fordelene med uterommet som laringsarena. Det er stort, gir
muligheter for & innse behovet for matematikk med utgangspunkt i praktiske aktiviteter, gir
mulighet for & teste ut om teorier holder i praksis, gjer det naturlig med samarbeid, gjer det
naturlig a ta i bruk den grunnleggende ferdigheten muntlig matematikk, gir mulighet for a
studere sammenhenger og gir mulighet for variasjon. Noen aktiviteter egner seg bedre enn
andre til & drive med ute, for eksempel problemlgsningsoppgaver, praktiske oppgaver og
utforskende oppgaver (Berggren & Jom, 2021). Gulaker (2014) viser til at uteskole har
kvaliteter som gir mulighet for engasjement i dpne problemstillinger knyttet til virkeligheten.
Undervisningsopplegget i denne studien har en problemlgsende tilnerming og det vil derfor
veere relevant & se pa uteskole matematikk i lys av tidligere forskning om en problemlgsende

tilneerming.

2.3 Problemlgsende tilnaerming i uteskolematematikken

Ifglge Liljedahl og Cai (2021) har problemlgsning statt sentralt i matematikkfaget de siste 50
arene. Flere forfattere innenfor uteskolematematikken (Berggren & Jom, 2021; Gulaker,
2014; Jordet, 2010) fremhever uteskole som en god arena for & drive med problemlgsning.
Sentralt i denne studien er at undervisningsopplegget som gjennomfares ute, har en
problemlgsende tilnerming. Derfor vil det her bli presentert noen viktige oversiktsartikler om

problemlgsning, for & se pa noen trender.
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Gjennom tidene har det veert flere ulike definisjoner av begrepet problemlgsning og en klar
beskrivelse av hva et problem er, noe Schoenfeld (1992) peker pa som en utfordring i
forskning pa omradet. Ifglge Schoenfeld (1989) er et problem: «a task (a) in which the student
is interested and engaged and for which he wishes to obtain a resolution, and (b) for which the
student does not have a readily accessible mathematical means by which to achieve that
resolution. » (s. 87-88). Lesh og Zawojewski (2007) presenterer en tilnaerming til
problemlgsning som kalles for models and modeling perspectiv som innebeerer viktigheten av
problemlgsning i alle matematiske prosesser. | denne studien vil leererplanens definisjon, som
samsvarer med definisjonen til Schoenfeld (1989) bli brukt: «Problemlgsing i matematikk
handler om at elevene utvikler en metode for a lgse et problem de ikke kjenner fra far.»

(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2).

Polya (1945/2014) hevdet at problemlgsning i matematikk kan deles inn i fire faser: 1. Forsta
problemet, 2. Lage en plan for a lgse problemet, 3. Utfare planen og 4. Se tilbake. Denne
modellen kan gi leererne et verktgy for & hjelpe eleven, gi leererne gode spersmal, gi en
mulighet for generalisering, en realistisk modell for hvilke sparsmal som ofte kan komme
naturlig og a legge til rette for & gve pa problemlgsning. Pélya (1945/2014) peker pa hvordan
strategien a «gjette» kan vere hensiktsmessig i en problemlgsningsprosess. Det betyr ikke at
du gjetter og sa blindt stoler pa at dette er svaret, men at selve gjettingen skal veere en viktig
del av den videre lgsningen av problemet. Pugalee (2004) fant i sin kvalitative forskning, der
flere ulike problemlgsningsoppgaver ble brukt, at strategien gjett og sjekk var den mest brukte

strategien.

Schoenfeld (1992) sa pa problemlgsning pa en litt annen mate enn Pdlya. Han peker pa at det
er lite forskning som argumenterer for at Plyas modell er et middel for & forbedre
problemlgsning og at elever gjennom 4 lzere disse stegene ikke oppnar den matematiske
tenkningen Polya og andre matematikere gnsker for elevene. Schoenfeld (1992) peker i sin
litteraturgjennomgang pa viktigheten av det & kunne tenke matematisk i problemlgsning. Han
fremhever at det 4 bli en god problemlgser handler om a tilegne seg vaner og tankemater,
fremfor a leere seg spesifikke ferdigheter og strategier. Schoenfeld (1992) utviklet en teoretisk
forstaelsesramme for matematisk tenkning der han lgfter frem fem komponenter:
kunnskapsbasen (ferdigheter og kunnskaper), problemlgsningsstrategier, overvakning og

kontroll, oppfatning og pavirkning og rett praksis. | denne studien er det spesielt
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kunnskapsbasen som blir mest relevant, der elever bruker de kunnskapene og ferdighetene de

har fra far og anvender disse nar de mater et nytt problem.

I 2007 gjorde Lesh og Zawojewski (2007) en ny litteraturgjennomgang og peker pa at lite har
skjedd i praksis i etterkant av Schoenfeld. Videre viser de til viktigheten av hvordan en
problemlgser tolker og tenker i problemlgsningssituasjonen, mer enn hva de gjar. De
presenterer begrepet higher order thinking som innebarer metakognisjon, tankevaner og
oppfatning og holdninger. Kunnskap om ulike syn pa problemlgsning kan hjelpe lereren i
arbeidet med elevene. Dette kan veere nyttig siden definisjonen kunnskapslgftet har valgt er en
generell formulering. Uteskolen innbyr til matematikkundervisning med en problemlgsende
tilneerming, siden de kan mgate ulike oppgaver, der elevene ikke kjenner metoder og
fremgangsmaten fra fer. | sin litteraturgjennomgang av temaet viser Liljedahl og Cai (2021)
til viktigheten av problemlgsningens kontekst og oppgavens natur. Konteksten kan veere i
samarbeid, med digitale hjelpemidler eller i et miljg som engasjerer (Liljedahl & Cai, 2021),
slik som uteskole kan veere. Dette viser hvordan problemlgsning er situasjonsbetinget og

sosialt konstruert.

Siden denne studien er knyttet til et spesifikt matematisk emne er det nadvendig a koble ulike
strategier som forekommer i maling til dette. Her vil det derfor vaere hensiktsmessig a se pa

ulike malingsstrategier som vi finner hos elever.

2.4 En problemlgsende tilnaerming til maling og malingsstrategier

Det matematiske temaet maling er en vesentlig del av skolematematikken og er nert tilknyttet
andre matematiske emner som tall, regning og geometri (Solem et al., 2018). Samtidig er
maling i seg selv noe alle far bruk for i sitt daglige liv og er ngdvendige kunnskaper a ha
(Robertson, 2017). Uteskole kan vaere en arena der elevene kan fa andre erfaringer og Gulaker
(2014) og Pind (2011) hevder at maling er et tema som egner seg godt a arbeide med i
uterommet, der elevene far tilstrekkelig plass og mulighet til kroppslige erfaringer med
maling. Solem et al. (2018) trekker frem de ulike delene malingsbegrepet inneholder: volum,
tid, lengde og vekt. Videre viser de til at ssmmenligning, ulike former for maling,
maleenheter, malengyaktighet og standardisering er fenomener som er aktuelle i alle former

for maling og at maling omfatter egne begreper, problemstillinger og aktiviteter. Sarama et al.
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(2022) peker pa at maling er en viktig del av matematikkundervisningen og at det er gjort
mindre forskning pa maling enn andre matematiske temaer som tall og de ulike
regneoperasjonene. Videre fremhever disse forfatterne at dette har fort til at elevenes maling
ofte er svak og flere elever har kun lert a lese av tall fra en linjal. Ofte tar elever
malingsvurderinger basert pa telleideer, der de teller objekter uten & tenke noe spesielt over
starrelse pa enhetene (Dickson et al., 1984; Sarama & Clements, 2009). For a gi elevene en
riktig forstaelse av malingsbegrepet ma elevene forsta forholdet mellom enhetene og antall
enheter. Sarama og Clements (2009) peker pa at dette er erfaringer med malingsbegrepet som
elevene ikke kan fa i tradisjonell malingsinstruksjon. Her kan uteskole bidra pa en positiv

mate.

Gjennom lang tid har Piagets malingsteori veert dominerende, der han presenterer et syn der
ikke-standardiserte maleenheter skal bli presentert, for standardiserte, med den hensikt a gi
elevene en opplevelse av at de trenger standardiserte maleenheter (Dickson et al., 1984; Piaget
et al., 1960; Sarama & Clements, 2009). Robertson (2017) mener elevene trenger ulike
erfaringer gjennom undervisningen, der bade standardiserte og ikke-standardiserte
maleenheter blir brukt. Dette kan fremme forstaelsen for at en trenger standardiserte
maleenheter fordi det gir starre mulighet for ngyaktig maling og sammenligning av sterrelser
(Robertson, 2017; Solem et al., 2018). Sarama og Clements (2009) argumenterer mot dette.
De mener kan virke mot sin hensikt a gi barna erfaringer med ikke-standardiserte maleenheter
for tidlig. Dette kan forstyrre barnas utvikling av grunnleggende malebegreper, som kreves
for & forstd behovet for standardiserte maleenheter. Sarama et al. (2022) studerte elevenes
utvikling ved a bruk av standardiserte og ikke-standardiserte maleenheter. Ifalge dem lerte
barna bade ved bruk av standardiserte og ikke-standardiserte maleenheter, men bruk av
standardenheter hjelper barn fra en direkte sammenligning til en ende-til-ende-strategi. Dette
peker mot at den tradisjonelle «ikke-standard-til-standard»-tilneermingen kanskje ikke er den
beste tilnermingen (Sarama et al., 2022). Videre sa de at ikke-standardiserte maleenheter var
en hjelp for elevene nar de gikk fra en ende-til-ende-strategi til en relater og repetere strategi.
Pind (2011) peker pa kroppslige erfaringer i maling som en god forutsetning for et godt arbeid
med emnet. Gjennom historien er det brukt flere ulike maleenheter, som for eksempel
naturlige maleenheter som fot (Pind, 2011). Hun viser til at dette er maleenheter som kan
veere mer naturlige for elevene a bruke enn de matematiske enhetene fordi de er enheter som
er nart elevens egen kropp og deres erfaringsverden. Robertson (2017) hevder at barn liker &

bruke kroppen sin som maleverktgy og at det kan vaere hensiktsmessig a starte med ikke-
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standardiserte maleenheter der kjente elementer som kroppen, naturlige elementer og
gjenstander fra dagliglivet blir brukt. Solem et al. (2018) trekker frem at de ikke-
standardiserte maleenhetene har sin fordel i at de ofte er lett tilgjengelige og lette & bruke,
mens de standardiserte maleenhetene har til fordel at elevene vil ha en viss erfaring med dem

fra livet utenom skolen og vil fa bruk for dem videre i livet.

Samara et al. (2022) presenterer en modell med tre nivaer av tenkning innenfor
malingsbegrepet, som kan knyttes til barnas malingsstrategier. Den farste malingsstrategien
elever ofte bruker er direkte sammenligning og innebarer a sette to gjenstander ved siden av
hverandre og definere lengden av dem gjennom dette. Solem et al. (2018) understreker at
dersom maling skal ha en praktisk hensikt, vil det vaere hensiktsmessig @ sammenligne
starrelser, spesielt for de yngste barna. Her vil direkte sammenligning av to eller flere
elementer veere den letteste formen for maling. Et eksempel pa bruk av denne type maling er
at eleven klipper en trad i lengden til noe, for a sa se om noe annet er like lang ved a bruke

traden som maleverktay.

Den neste strategien Sarama et al. (2022) viser til er ende-til-ende strategien. Her legger
eleven gjenstander pa rekke bortover et objekt for a finne hvor mange gjenstander en trenger
for & rekke over hele objektet. Elever som ta i bruk denne strategien er klar over at enhetene
ma legges inntil hverandre, men kan likevel etterlate sma hull mellom enhetene. En av
utfordringene ved denne strategien er ifglge Solem et al. (2018) at det kan veere vanskelig for
elevene a legge enhetene inntil hverandre uten noe luft mellom og uten at de overlapper
hverandre. De er derimot ofte ikke veldig opptatt av at enhetene ma veere like store.
Hovedmalet deres ved denne strategien er at de skal fylle plassen og telle for & bestemme

lengden.

Den siste strategien er relater og repetere. Den innebaerer en mer ngyaktighet i malingene enn
ende-til-ende (Sarama et al., 2022). De hevder at her vil elevene vere ngye med plassering og
starrelse pa enhetene de maler med. De vil ogsa vere i stand til a bruke en eller et par enheter
og repetere disse langs objektet, fremfor & matte ha nok enheter til & rekke over hele lengden,
slik som i ende-til-ende strategien. Ifalge Solem et al. (2018) vil det veere hensiktsmessig a gi
elevene erfaring med begge disse, der den farste vil vaere enklere a sjekke i ettertid om
enhetene ligger inntil hverandre og den siste vil kunne gi gode erfaringer med maleusikkerhet.

Ved bruk av denne strategien blir elevene introdusert for maleenheter, som blir innfart i alle
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former for maling, der noen er lokale og noen bort imot globale (Solem et al., 2018). Her vil
noen lokale former kunne vaere «museskritt» eller bruk av en malepinne, mens noen enheter
som nesten blir brukt over hele verden er meter, sekunder og kilogram. Pa dette nivaet vil
ifglge Sarama et al. (2022) elevene kunne bruke maleenheter, der objekter blir malt ved hjelp
av linjal eller andre standardiserte maleredskaper. Funnene i denne studien stgtter denne
utviklingsprogresjonen og er nyttig & ha kunnskap om i forskning pa dette emnet (Sarama et
al., 2022).

Denne teorien vil bli brukt som en teoretisk ramme for denne studien og vil ligge til grunn for
analyse og drgfting av datamaterialet. Studien har en induktiv tilneerming (se kap. 3.4), men
modellen til Sarama et al. (2022) gir et viktig teoretisk bidrag spesielt knyttet til det farste
forskningsspgrsmalet. For & besvare det andre forskingssparsmalet vil flere forfattere av

uteskolelitteraturen bli viktig.
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3 Metode

All forskning gar som regel ut ifra et forskningsspgrsmal, som inneholder et klart mal for
studien. (Postholm & Jacobsen, 2018). Malet for denne studien er a se pa hvilke muligheter
for lzering et uteskoleopplegg med en problemlgsende tilnaerming kan ha for elever pa 2.trinn i
temaet maling og hvilke malingsstrategier som kan identifiseres hos barna. Dette vil jeg finne
ut av ved & ga inn i ulike undervisningssituasjoner og gjennom dette gi et svar pa mine
forskningsspgrsmal:

1. Hvilke malingsstrategier kan identifiseres hos barn nar de lgser problemer i

uteskole?

2. Hvordan kan et uteskoleopplegg med en problemlgsende tilneerming apne for

elevenes muligheter for erfaringer av malingsbegrepet?
Med bakgrunn i at det er dette jeg gnsker a finne ut av, ble det gjort mange ulike metodiske
valg. Gjennom metodekapittelet vil jeg gjere rede for valg av forskningsdesignet brukt i
denne studien samt utvalget og en detaljert oversikt av fremgangsmaten av datainnsamlingen.
Videre vil jeg presentere den analytiske tilneermingen og diskutere forskningens kvalitet.
Avslutningsvis i dette kapittelet vil jeg gjare rede for de forskningsetiske prinsippene som ble

overholdt i denne studien.

3.1 Forskningsdesign

Kvalitativ og kvantitativ metode er to forskningsmetoder med fordeler og ulemper, der ingen
vil gi klare og objektive svar (Postholm & Jacobsen, 2018). Hagheim (2020) peker pa at
forholdet mellom kvalitativ og kvantitativ forskningsmetode kan forklares som at den enes
svakheter er den andres styrker. Det er viktig & vite om disse ulike sidene for & kunne velge
forskningsmetode for prosjektet. Postholm og Jacobsen (2018) beskriver kvantitativ metode
som en forskningsmetode som formidles gjennom tall og statistikk, mens en kvalitativ
forskningsmetode handler om & innhente data ved hjelp av ord eller sprak og er en skriftlig

beskrivelse av virkeligheten.

| denne studien falt valget ganske fort pa en kvalitativ studie, med tanke pa at jeg gnsket a
studere sosiale fenomener og menneskelig atferd, mer enn a8 komme frem til et tallfestet
resultat. | en kvalitativ studie blir data samlet inn ved at en forsker skriver ned hva som blir

observert eller ved direkte nedskrivinger av det informanten sier (Postholm & Jacobsen,
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2018). Postholm og Jacobsen (2018) hevder at pa den ene siden er kvantitativ
forskningsmetode en metode som gjar at et fenomen kan studeres ngye og med stor presisjon.
Samtidig kan viktig informasjon glippe ved bruk av denne metoden fordi ikke alt kan
beskrives ved hjelp av tall. Kvalitativ forskning kan gi et bedre bilde av den komplekse
virkeligheten vi lever i nettopp fordi dette ikke kan males med tall (Postholm & Jacobsen,
2018). Samtidig blir det her vanskeligere a generalisere svarene, fordi det ofte baseres pa et
mindre antall deltakere og en situasjonsbasert setting, der flere ulike faktorer kan pavirke
(Postholm & Jacobsen, 2018). Tross disse ulike styrkene i forskningsmetodene har kvalitativ
casestudieforskning i lenger tid blitt sett pA som mindre viktig og ofte ignorert innenfor store
forskningsmiljger (Flyvbjerg, 2011). Flyvberg (2011) peker pa at det na er et skiftet i dette
synet og at flere forskere begynner & se at ulike metodiske tilneerminger har ulike styrker og
svakheter og at kvalitativ og kvantitativ metode i hovedsak er komplementare. Flyvbjerg
(2006) korrigerer flere misforstaelser og fremhever verdien og nytten av a gjennomfare
kvalitative casestudier. Misforstaelsene som korrigeres her er: (a) teoretisk kunnskap er mer
verdifull enn praktisk kunnskap; (b) man kan ikke generalisere og derfor kan den ikke bidra til
vitenskapelig utvikling; (c) mest nyttig for a generere hypoteser og ikke hypotesetesting og
teoribygging; (d) har en tendens til & bekrefte forskerens forutinntatte meninger; og (e) det er
ofte vanskelig a oppsummere konkrete casestudier. Flyvberg (2011) konkluderer med at disse
pastandene om casestudier kun er misoppfatninger og har flere motargument. Videre peker
han pa at casestudier er en ngdvendig og tilstrekkelig metode for enkelte viktige

forskningsoppgaver i samfunnsvitenskap pa lik linje med andre.

Med bakgrunn i dette valgte jeg a gjennomfare en kvalitativ casestudie, som er en studie av
noe som foregar innenfor en spesifikk tidsramme og sted, der oppmerksomheten rettes mot ett
individ, en gruppe, et fullstendig program, en aktivitet, en organisasjon eller et partnerskap
(Postholm & Jacobsen, 2018). | denne studien vil hovedfokuset veere rettet mot en gruppe pa
fem elever innenfor en hel klasse pa 27 elever. Jeg som forsker gikk ikke inn i en naturlig
situasjon og bare observerte. Jeg valgte a ta en mer aktiv rolle fordi jeg ensket a se pa et

undervisningsopplegg med uteskole i matematikk med en problemlgsende tilneerming.

Jeg var aktiv i planlegging av undervisningsgktene noe som Postholm og Jacobsen (2018)
peker pa som «fullstendig deltaker» i planleggingsprosessen. Mine to ulike roller som laerer
og forsker vil bli problematisert (se kap. 3.5.2). Her var det jeg som planla

undervisningsopplegget i samarbeid med lerer, der vi idémyldret og ut ifra dette valgte
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hvordan jeg ensket at gktene skulle se ut. Under selve undervisningsgktene opptradde jeg som
«observatgr-som-deltaker» siden jeg ikke bidro aktivt under gkten, men var til stede om

elever hadde spgrsmal som ikke pavirket selve undervisningen (Postholm & Jacobsen, 2018).

3.2 Utvalg

Nar en gjgr en kvalitativ studie velger en ut informanter som har egenskaper som er
strategiske i forhold til det en gnsker & svare pa i forskningen (Thagaard, 2018). Dette kalles
strategiske utvalg og i denne studien har jeg derfor valgt et utvalg av elever som informanter
for & besvare mitt forskningssparsmal. Via rektor pa en praksisskole, sgkte jeg etter en laerer
som var villig til & bli med pa prosjektet og gjennomfare et uteskoleopplegg med klassen sin
pa enten 2. eller 3. trinn. Lareren som hadde lyst a bli med var matematikklaerer pa 2.trinn og
i datamaterialet vil hun bli omtalt som Ella. Denne kvinnelige lereren har 4-aring
allmennlarerutdanning og har videreutdanning i matematikk. Hun har jobbet pa denne skolen
i 10 &r og har undervist i matematikk alle disse arene. Klassen hun underviser har hun vart
matematikklaerer for siden de begynte i farste klasse. Lareren forteller at elevene i klassen
hennes er faglig sterke i matematikk og er vant til & arbeide med problemlgsningsoppgaver.
De starter hver time med en oppgave med en problemlgsende tilnzerming og samtale rundt
denne. Denne klassen har uteskole minst en undervisningsgkt i uken, der det ofte er fokus pa
sosiallering, lek og frilek. Her har de ogsa noen ganger fag som norsk og matematikk, der
sistnevnte blir gjennomfart omtrent en gkt hver maned. Elevene har noe erfaring med
malingsbegrepet fra farste klasse, der sammenligning av sterrelser, sortering og maling med
ikke-standardiserte maleenheter, som binderser, tommel og blyanter har statt i sentrum. |
farste klasse brukte de ogsa centikuber for & male med, der noen fa elever oppdaget at
centikuber var like store som en centimeter pa laererlinjalen. Leareren valgte en fokusgruppe
av elevene, der gruppen besto av tre gutter og to jenter. Denne gruppen ble valgt ut ifra at det

var viktig for meg a ha en elevgruppe som gnsket a snakke i gruppeintervijuet i ettertid.

3.3 Datainnsamling

Innsamlingen av data foregikk over fire undervisningsgkter, der det var to undervisningsgkter
etter hverandre med en ukes mellomrom. Hver gkt varte ca. 45 minutter og begge dagene var
det en gkt ute og en gkt inne. Alt datamaterialet ble samlet inn ved hjelp av videokamera og

lydopptaker. | denne studien valgte jeg a ikke benytte meg av feltnotater siden jeg gikk rundt
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med et handholdt videokamera store deler av tiden. I tillegg til undervisningsgktene
gjennomfgrte jeg to intervjuer, der det ene var et lererintervju i forkant av gktene og et

gruppeintervju med elevene i etterkant av alle undervisningsgktene.

3.3.1 Undervisningsgktene

Under undervisningsgktene gnsket jeg a identifisere og observere elevenes muligheter for
leering om malingsbegrepet i en uteskolesetting og undersgke problemlgsningsstrategiene de
brukte her. Den kvalitative studien tar utgangspunkt i en case av et undervisningsopplegg som
strekker seg over fire undervisningsgkter. Fgrste undervisningsgkt foregikk ute og var
organisert som en stasjonsgkt der elevene fikk ulike malingsoppgaver, med en
problemlgsende tilnzerming. Inne i klasserommet fikk elevene en kort introduksjon av hva
stasjonene gikk ut pa og fikk vite hvem de skulle vere pa gruppe med. Elevene gikk i grupper
pa fem til seks elever og fikk omtrent 5 minutter pa hver stasjon. Alle gruppene fikk utdelt et

svarark, et skriveunderlag og en blyant.

De fem stasjonene var plassert pa et lite skogsomrade der stasjonene var plassert fem til ti
meter fra hverandre. Her var det med to medlarere i tillegg til leerer Ella, der den ene vil bli
omtalt som Karoline og den andre ikke vil veere omtalt i datamaterialet. Farste stasjon gikk ut
pa at elevene skulle male lengde ved hjelp av maleenheter de hadde tilgjengelig der. Det de
skulle male var avstanden mellom to markerte treer og hvor langt det var fra bunnen av det ene
treet til toppen. Pa den andre stasjonen skulle elevene finne noe i naturen som ikke var starre
en handen deres, som steiner, kongler, pinner og blader. Gjenstandene de fant skulle de legge
etter hverandre til de trodde de var kommet til en meter. Nar de trodde de hadde lagt en meter
fikk elevene et maleband som var en meter langt og skrev pa svararket om det var over eller
under en meter, og eventuelt hvor mange centimeter det var. P4 stasjon tre skulle elevene ga
en liten runde pa ett minutt. Elevene fikk beskjed om at de skulle fglge den rgde traden som
var plassert pa bakken og gikk en liten runde i skogen pa omtrent ti meter. Her tok en laerer
(Karoline) tiden pa farste og siste elev pa gruppen som kom i mal og elevene skrev her tidene
sine pa svararket. Fjerde stasjon handlet om avstand og eleven fikk her beskjed om & ga pa
stien til de trodde de hadde gatt tjue meter. P& denne stasjonen sto en laerer som visste hvor
tjue meter pa stien var og elevene gikk etter tur. Etter at alle elevene hadde plassert seg pa
stien, gikk laereren til der det var tjue meter og snakket med elevene om hvorfor de hadde stilt

seg der de hadde stilt seg. Den siste stasjonen skulle elevene finne ut hvor lange tre ulike
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pinner var, der alle pinnen var under en meter. Pinnene var merket med 1, 2 og 3 og elevene

skulle her male med noe de fant i naturen og skrive svarene pa svararket.

Andre undervisningsgkt foregikk inne i klasserommet og var en bearbeiding av de ulike
aktivitetene som hadde foregatt ute. Her ble det gjennomfgrt en matematisk samtale om
stasjonene, der fokus var pa strategier og hvordan de tenkte pa de ulike stasjonene, fremfor
svaret. Laereren organiserte det slik at alle gruppene fikk sitte sammen i klasserommet og ha
svararket sitt foran seg. Videre gikk hun gjennom hver stasjon og fikk spurt flere av gruppene
om hvordan de hadde kommet frem til svaret sitt. Nar alle gruppene hadde delt sine strategier
og tanker, fikk elevene i oppgave a male hverandre pa gruppene. Lareren modulerte med en
elev hvordan de skulle male hverandre ved hjelp av fgttene sine og fortalte at de skulle fa et
maleband & male hverandre med etter dette. Elevene gikk sammen i gruppene og malte
hverandre etter tur, samtidig som laereren gikk rundt og snakket med elevene. Nar alle hadde

blitt malt med fattene fikk gruppene et maleband og fikk fortsette a male hverandre.

Tredje undervisningsgkt foregikk ute, med en liten introduksjon inne i klasserommet. Her var
malet med timen & fa erfaring med meteren og hvor lang en meter er. Inne fikk elevene
beskjed om hva de skulle gjare ute og fikk beskjed om hvilke grupper de skulle vare pa. Ute
skulle elevene i grupper lete etter pinner som var over og under en meter. Pinnene de fant
skulle de sortere i to hauger, der de skulle bli enige pa gruppen i hvilke hauger de skulle legge
pinnene. Etter en liten stund blaste leereren i flayta og gruppene fikk en leererlinjal hver og
skulle sjekke om de hadde lagt pinnene i rette hauger, mens laereren gikk rundt og snakket

med elevene om malingene.

@kt fire inneholdt en matematisk samtale rundt maling spesifikt rettet mot det de gjorde ute.
Her hadde lareren tatt inn en av pinnene den ene gruppen hadde malt ute og fikk en
matematisk samtale rundt denne pinnen, som hadde en bgy. Etter dette fikk elevene en
lererlinjal og gikk sammen to og to rundt i klasserommet og lette etter gjenstander som var
akkurat en meter. Her gikk leereren rundt og snakket med elevene om malingene de gjorde og
foreslo ting de kunne male. Videokameraet fulgte den ene elevgruppen til enhver tid utenom
gktene inne, nar lereren snakket i samling. Her var videokameraet plassert slik at lzereren og
det som foregikk pa tavlen ble hovedfokuset. Gjennom a se pa elev-elev og lerer-elev
dialogen fikk jeg her et stgrre innblikk i elevenes muligheter for leering om malingsbegrepet

0g strategiene de brukte i uteskolen.
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3.3.2 Intervju

For a supplere datamaterialet og fa tilstrekkelig informasjon til metodedelen valgte jeg a
gjennomfare to intervjuer: Et leererintervju i forkant av undervisningsgktene og ett
elevintervju i etterkant av undervisningsgktene. Begge intervjuene ble tatt opp ved hjelp av en
lydopptaker, noe som gjorde det lettere for meg som forsker a konsentrere meg om emne og
dynamikk, fremfor ordbruk, tonefall eller pauser (Kvale & Brinkmann, 2015). Larerintervjuet
(se vedlegg 1) ble gjennomfert i hovedsak for a fa et innblikk i elevenes malingskunnskaper i
planleggingsfasen far gktene og for a vite noe om laerer og klassen generelt. Jeg valgte a gjere
et fenomenologisk, semi-strukturert -intervju med leereren som varte i omtrent 20 minutter.
Det fenomenologiske intervjuet har ofte fokus pa «hva» og «hvordan» (Postholm & Jacobsen,
2018). Gjennom dette fikk jeg et starre innblikk i leererens og elevenes erfaringer i forkant av

gktene, som jeg brukte for & skrive deler av dette metodekapittelet.

Etter undervisningsektene utfgrte jeg et gruppeintervju med elevgruppen som varte i omtrent
15 minutt, for a supplere datainnsamling fra undervisningsgktene og for a fa et stgrre innblikk
i elevenes tenkning og strategier i undervisningssituasjonene. Her brukte jeg bade lydopptaker
og video, for & kunne fa med mer enn bare det elevene sa, men ogsa nar de brukte hendene og
kroppen til & vise hvordan de tenkte pa de ulike oppgavene. Nar dette intervjuet ble
gjennomfart var uteskole, malingsbegrepet og problemlgsning emner jeg hadde god kontroll
pa og det ble derfor her lettere & komme pa oppfalgingsspgrsmal underveis i intervjuet (Kvale
& Brinkmann, 2015). Observasjonene under uteskolegktene og intervjuet vil her utfylle
hverandre og fungere som likeverdige og komplementare datainnsamlingsstrategier hvor

begge inngar som en del av studien (Postholm & Jacobsen, 2018).

3.3.3 Transkripsjon av materialet

Alt av datamaterialet ble samlet inn ved hjelp av videokamera og lydopptaker. Dette ble etter
gktene og intervjuene transkribert av meg og dobbeltsjekket. For a sikre anonymitet ble alle
navn her byttet ut og bade undervisningsgktene og intervjuene ble oversatt fra dialekt til
bokmal for a sikre anonymitet. Jeg valgte a skrive ned alle smaord som ble brukt som for
eksempel «hm» og «mhm» konsekvent gjennom hele transkripsjonen. Slike sma ord er viktige
i dialogen siden dette indikerer at elevene tenker mens de snakker og at leereren sa mye

«mhm>» nar hun var enig i det elevene sa eller viste at hun hgrte pa elevene. For a synliggjere
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hva som skjer i de ulike situasjonene valgte jeg a bruke stjerne (*) foran og etter jeg beskriver

dette, som for eksempel: *Amalie tar et steg over pinnen*.

3.4 Analytisk tilnaerming

Selve analyseprosessen til studien startet med en gang jeg kom til skolen for a gjennomfare
det farste intervjuet og fortsatte videre gjennom innsamling av data og bearbeiding av dette
(Postholm & Jacobsen, 2018). Etter at alt datamaterialet var samlet inn begynte
transkriberingsprosessen, der mye av analysearbeidet ble gjort. Her gikk jeg ngye inn i
datamaterialet og studerte videoopptakene fra de fire undervisningsgktene flere ganger, noe
som farte til at dette ble en viktig del av analyseprosessen, der jeg fikk gjort meg noen tanker
om hva jeg fant interessant, hvordan elevene anvendte malingene og hvilke strategier som
forekom. Videre begynte organiseringen av datamaterialet, der jeg benyttet anledningen til &
«bli kjent» med dataene mine (Hggheim, 2020). All forskning barer preg av forskerens
fortolkning, siden det er forskeren som bearbeider materialet (Hagheim, 2020). Hagheim
(2020) forklarer lzeren om fortolking av tekster, hermeneutikk, og er relevant i all forskning
som inneholder dataanalyser av tekst. Videre peker han pa at essensen i hermeneutikken er at
man som forsker allerede har en forstaelse av hva man forsker pa og denne vil vaere med pa a
prege forskningen. | analyseprosessen vil dette derfor vaere noe jeg som forsker ma reflektere
over for & kunne fa et mest mulig virkelighetsnaert resultat. For & analysere datamaterialet har
jeg brukt en induktiv tilneerming til datamaterialet. Det vil si at jeg gar dpent inn i
datamaterialet og danner teoriene ut ifra dette (Postholm & Jacobsen, 2018). En induktiv
analyse gar ut pa a sortere data i kategorier, der det er dataene som avgjer hvilke kategorier
som oppstar (Hegheim, 2020). Dette kan en kalle for en konvensjonell innholdsanalyse, der

malet er & beskrive et fenomen for gitte subjekter, steder eller tider (Hagheim, 2020).

3.4.1 Inndeling av undervisningsgktene

Transkriberingene med relevante observasjoner i henhold til mine forskningsspgrsmal ble
sortert i episoder, der jeg fargekodet hver episode for at det skulle veere lettere a se hva som
harte til hva. Disse tematiske episodene ble delt opp slik jeg fant det naturlig, for eksempel
nar elevene gikk fra en stasjon til en annen eller ved et skifte i samtalen, ved at leereren stilte

et sparsmal som gjorde at temaet i samtalene endret seg. Under falger de fire
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undervisningsgktene, der inndeling av episoder, en kort beskrivelse og hvilke utdrag i

resultatdelen som er fra hvilken episode blir presentert.

Tabell 1: Inndeling av episoder av undervisningsgkt 1 og 2.

Dag 1
@kt 1. Ute
Tid Episode og kort beskrivelse Utdrag

00.00 | 1. Episode: Innledning, der leereren gir en kort forklaring av hver stasjon

-14.00 | nar de kommer ut.

14.01 | 2. Episode: Elevene kler pa seg, gar ut og kommer opp i skogen.
-29.00

29.01 | 3. Episode: stasjon 5, der elevene skal velge en maleenhet fra naturen for | 12

-37.40 | @ male pinne 1, 2 og 3.

37.40 | 4. Episode: stasjon 1, der elevene skal male hvor langt det er mellomto | 10

-45.05 | treer og hvor hgyt et tre er ved valgfri maleenhet.

45.06 | 5. Episode: stasjon 2, der elevene skal lage en meter med naturmateriale

-51.12 | de finner, der hver enhet far plass i handen deres.

51.13 | 6. Episode: stasjon 3, der elevene skal ga langs en trad og preve a bruke

-56.33 | naermest mulig ett minutt.

56.34 | 7. Episode: stasjon 4, der elevene skulle ga helt til de trodde de hadde 2,4,5
-60.55 | gatt 20 meter.

@kt 2. Inne

Tid Episode og kort beskrivelse Utdrag

00.00 | 1. Episode (2.gkt): Innledning, der laereren forteller hva de skal gjere
-07.13 | denne timen.

07.14 | 2. Episode (2.gkt): matematisk samtale om stasjonen 1 (elevene skulle
-11.39 | male hvor langt det er mellom to treer og hvor hgyt et tre er ved valgfri

maleenhet), der elevene far dele strategier og svar.

11.40 | 3. Episode (2.gkt): matematisk samtale om stasjonen 2 (elevene skulle
-15.55 | lage en meter med naturmateriale de finner, der hver enhet far plass i

handen deres), der elevene far dele strategier og svar.
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15.56 | 4. Episode (2.gkt): matematisk samtale om stasjonen 3 (elevene skulle
-18.03 | ga langs en trad og pregve a bruke nermest mulig ett minutt), der elevene
far dele strategier og svar.
18.04 | 5. Episode (2.gkt): matematisk samtale om stasjonen 4 (elevene skulle
-21.34 | ga helt til de trodde de hadde gatt 20 meter), der elevene far dele
strategier og svar.
21.34 | 6. Episode (2.gkt): matematisk samtale om stasjonen 5 (elevene skulle
-25.03 | velge en maleenhet fra naturen for & male pinne 1, 2 og 3), der elevene
far dele strategier og svar.
25.04 | 7. Episode (2.gkt): Leereren presenterer neste oppgave, der elevene skal
-29.12 | male hverandre.
29.13 | 8. Episode (2.gkt): Elevene maler hverandre i gruppene ved a bruke 6
-42.40 | fattene og etterpa maleband.
Tabell 2: Inndeling av episoder av undervisningsgkt 3 og 4.
Dag 2
@kt 3. Ute
Tid Episode og kort beskrivelse Utdrag
00.00 | 1. Episode (3.gkt): Innledning, der leereren beskriver hva elevene skal
-08.25 | gjere nar de kommer ut.
08.26 | 2. Episode (3.gkt): Elevene kler pa seg, gar ut og kommer opp i skogen.
-18.13
18.14 | 3. Episode (3.akt): elevene leter etter pinner over og under en meter og 3,8,11
-32.04 | legger dem i hauger.
32.05 | 4. Episode (3.gkt): elevene far en linjal pa en meter og sjekker om de har | 15
-42.13 | lagt pinnene i rette hauger.
@kt 4. Inne
Tid Episode og kort beskrivelse Utdrag
00.00 | 1. Episode (4.gkt): matematisk samtale om meteren og hvordan elevene
-04.16 | tenkte nar de lgste oppgaven.
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04.17 | 2. Episode (4.gkt): leereren viser den ene pinnen de hadde lagt i under en | 16
-09.21 | meter haugen etter de malte den og illustrer med tau hvordan de kan
male gjenstander som ikke er helt rette.
09.22 | 3. Episode (4.gkt): to eller tre elever gar sammen og leter etter 1,7
-21.07 | gjenstander som er en meter i klasserommet/mediateket.
Tabell 3: Inndeling av episoder av elevintervju.
Elevintervju
Tid Episode og kort beskrivelse Utdrag
00.00 1. Episode (intervju): Innledning, der intervjuer forteller hva
-01.21 intervjuet skal ga ut pa.
01.22 2. Episode (intervju): Elevene far spgrsmal om hva de har lert pa 17
-02.14 uteskolen.
02.15 3. Episode (intervju): Elevene far spgrsmal om stasjon 1 og deler
-04.34 svar og strategier.
04.35 4. Episode (intervju): Elevene far spgrsmal om stasjon 2 og deler
-06.02 svar og strategier.
06.03 5. Episode (intervju): Elevene far spgrsmal om stasjon 3 og deler
-07.09 svar og strategier.
07.10 6. Episode (intervju): Elevene far spgrsmal om stasjon 4 og deler
-08.13 svar og strategier.
08.14 7. Episode (intervju): Elevene far spgrsmal om stasjon 5 og deler 13,14
-10.22 svar og strategier.
10.23 8. Episode (intervju): Eleven far spgrsmal om oppgaven ute der de | 9
-13.54 skulle finne pinner over og under en meter.
13.55 9. Episode (intervju): Elevene far oppfelgingssparsmal om de vet
-14.30 deres egen hgyde.
14.31 10. Episode (intervju): Elevene svarer pa hvordan de syns det gikk a
-15.24 arbeide med oppgavene i gruppen.
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3.4.2 Kategorisering og presentasjon av funn

Etter & ha delt datamaterialet i episoder la jeg inn kommentarer i datamaterialet der jeg fant

noe jeg syntes var interessant i henhold til forskningsspgrsmalene. Dette ble videre

kategoriserte i ulike tema, som for eksempel «brukte skritt for & finne en meter», «brukte

hayden sin for 8 male» og «valg av maleenhet». Kategoriene ble gruppert inn i noen mer

overordnede tema som for eksempel «bruke kroppen for a male», der underkategorier her var

«ett skritt er en meter» og «bruker hgyden sin». Den induktive innholdsanalysen farte til fire

hovedkategorier og atte underkategorier.

Tabell 4: Kategorier, underkategorier, beskrivelse og eksempel.

gjenstanden.

Kategori Underkategori | Beskrivelse Eksempel
Valg av Kongler Eleven velger a bruke kongler a *Elias, Amalie og Filip legger
maleenhet male med. hver sin kongle langs den
lengste pinnen*
Elias, Amalie og Filip i kor: 11,
12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19,
20, 21
Pinner Eleven velger a bruke pinner for & | Amalie: Men da tar vi pinner,
male med. siden det gar raskere.
Bruke Ett skritt er en | Eleven bruker ett skritt for a vise | *Amalie tar et steg over pinnen*
kroppen for | meter til hvor lang en meter er. Amalie: OK, ja, ok, denne her er
a male en meter.
Bruker Eleven bruker hgyden sin for a Elias: Vi kan male med meg,
hgyden sin male. siden jeg, jeg er 1.35. Vi kan
male med meg.
Bruk av Nar noe er Eleven finner en lgsning nar William: Jeg vet det, jeg kan et
maleredskap | mer enn en malebandet/linjalen pa en meter | triks. Da tar vi bare den opp til
meter er for kort for & male hele den ogsa blir det en meter og

noen centimeter.
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Pinne med Eleven maler en pinne fra ende til | *Elias og Amalie holder den
bay ende uten a ta hgyde for formen sammen og legger pinnen slik at
pa pinnen. de klarer & lese av (ca. 97 cm,
men pinnen har en veldig stor
bue og er kanskje nesten 10 cm
lengre) *
Elias: Nei, det er ikke. Det er
bare
Elias og Amalie i kor: 3
centimeter i fra.
Strategier Knekke Eleven knekker pinnenitofora | *William knekker pinnen*
uten @ male | pinnen veere sikker pa at de skal i haugen | William: Ok. Na er den under en
med under en meter. meter.
Gjette Eleven gjetter for & besvare Karoline: Du telte til 20. Sa da
oppgaven. tenkte du at det ca. var 20 meter.
Du da, hvordan tenkte du?
Elias: Jeg bare gjettet.

Videre trakk jeg her ut de kategoriene som forekom hyppigst eller var tettest knyttet opp mot
mine forskningsspgrsmal og dette ble underoverskrifter i resultatdelen. Her ble representative
dialogsekvenser fra undervisningssituasjonene presentert. En dialogsekvens begynner i de
fleste tilfeller med spgrsmal fra leereren og avsluttes enten med en respons fra leerer eller med
et elevutsagn der samtalen ble avbrutt uten videre laererrespons. Noen av dialogsekvensene er
hentet ut fra elevstyrte samtaler og her begynner sekvensen med et elevutsagn og avslutter der
temaet for samtalen tar en slutt. I tillegg til disse dialogsekvensene vil jeg vise til noen utdrag
fra elevintervjuet der elevenes strategier og tanker om oppgavene er med pa a belyse funnene

i dialogsekvensene.

3.5 Studiens kvalitet

Studiens kvalitet avgjares ut ifra hvordan kunnskapen er produsert (Postholm & Jacobsen,
2018). Slik som all forskning vil denne studien veere kontekstuell og aldri kunne veere helt

objektiv, noe som er viktig at jeg som forsker reflekterer over (Postholm & Jacobsen, 2018).
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Ofte reflekteres det over forskningens validitet og relabilitet, med andre ord forskningens
gyldighet og palitelighet. Postholm og Jacobsen (2018) presenterer disse ordene som:
validiteten handler om hvilke begrensninger som er knyttet til egen forskning og relabiliteten
om hvordan forskeren gjennom sin mate a gjennomfare forskningen pa kan ha pavirket de
endelige resultatene. For a forsvare funnene i denne studien vil jeg i dette delkapittelet

presentere ulike faktorer som er med pa a styrke og svekke denne studiens kvalitet.

3.5.1 Gyldighet/validitet

Thagaard (2018) peker pa viktigheten av a gjare forskningen gjennomsiktig gjennom a ngye
redegjere for hvordan forskeren gjennom forskningsprosessen har kommet frem til sin
konklusjon. Dette er en god mate a styrke forskningens gyldighet pa (Thagaard, 2018).
Postholm og Jacobsen (2018) skiller mellom indre og ytre gyldighet. Indre gyldighet handler
om hvor vidt forskningen gir svar pa det studien spgr om og hvor godt forskningen
presenterer virkeligheten (Postholm & Jacobsen, 2018). Selve datamaterialet er samlet inn i
en relativt naturlig kontekst, der elevene som blir observert er vant til & fa undervisning i
denne konteksten. Gjennom at elevene har et videokamera som faglger dem tett pa gjennom
alle gktene, kan dette veaere noe som svekker den indre validiteten. VVideokameraet endrer pa
den naturlige settingen og kan virke forstyrrende eller gjar situasjonen unaturlig (Thagaard,
2018). Ytre gyldighet handler om hvor vidt resultatene i forskningen kan generaliseres eller
overfares fra konteksten (Postholm & Jacobsen, 2018). Som nevnt tidligere er det
vanskeligere a generalisere data fra en kvalitativ studie enn en kvantitativ (Postholm &
Jacobsen, 2018). For & kunne si noe om denne studiens ytre gyldighet ma den bli sett i lys av
at dette er en kvalitativ studie og har rammer som gjer det vanskelig a generalisere
resultatene, med tanke pa omfang av data. Denne studien har relativt fa informanter, kun en
lerer og en klasse, der mesteparten av det empiriske materiale er samlet inn fra en mindre
gruppe innenfor denne klassen. Her kan det pa den ene siden bli alt for lite datamateriale for a
kunne trekke generelle slutninger, noe som heller ikke er hensikten i denne studien, som
heller er a stille sparsmal og reflektere rundt bruken av uteskole i matematikkfaget med en
problemlgsende tilnaerming. Pa den andre siden vil jeg her trekke inn Flyvbjerg (2006) sine
argumenter for at det a drive med casestudier er en ngdvendig og tilstrekkelig metode pa lik
linke med andre, der casestudie har en egen evne til  ga i dybden. Gjennom & beskrive
detaljert hvordan forskningsprosessen har vert i dette metodekapittelet vil den ytre

gyldigheten styrkes (Postholm & Jacobsen, 2018). Det a gi leseren et tydelig og detaljert bilde
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pa hvordan forskningsprosessen har veert, vil fremme studiens overfgrbarhet (Postholm &
Jacobsen, 2018).

3.5.2 Palitelighet/relabilitet

Palitelighet inneberer flere faktorer for hvordan jeg som forsker og i hvilken grad jeg som
forsker kan ha pavirket resultatene (Postholm & Jacobsen, 2018). | hvilken grad forskningen
har relabilitet innebaerer i hovedsak om studien kunne bli gjort av en annen forsker og fatt
ngyaktig de samme resultatene (Thagaard, 2018). Her er det serlig viktig at jeg som forsker
reflekterer over min pavirkning og gjar forskningsprosessen synlig slik at andre kan reflektere
over den (Postholm & Jacobsen, 2018). A ta en aktiv rolle i forkant av datainnsamlingen, der
jeg planla undervisningsgktene sammen med larer, kan veaere med pa & pavirke forskningens
palitelighet. Jeg gnsket a vaere med pa planleggingen siden jeg gnsket & se en endring,
hvordan uteskole med en problemlgsende tilnserming i maling pavirket muligheten for laering.
Det & vaere med pa denne planleggingsprosessen og vere en «fullstendig deltaker» i denne
prosessen kan pa den ene siden vaere med pa a gjere min forskning mindre palitelig. Pa den
andre siden vil det vaere med pa a styrke den, med tanke pa at undervisningsgktene er
skreddersydd for denne problemstillingen. Selve forskningsprosessen har jeg gjort synlig
gjennom at datainnsamlingsprosessen og analyseprosessen er blitt detaljert forklart tidligere i
metodekapittelet. Gjennom a bruke data innsamlet fra video og lyd vil dette gi oss tilgang pa
mer omfattende kunnskap om vare omgivelser, enn det vi har tilgang pa gjennom observasjon
og intervju (Thagaard, 2018). Dette gir oss mulighet til & analysere det vi ser og ikke bare det
vi leser og hgrer. Data samlet inn ved hjelp av video og lydopptak vil gi et starre grunnlag for
videre bearbeiding enn det notater av observasjonene vil gi, der dette vil inneholde forskerens
rekonstruering av situasjonen (Thagaard, 2018). Derfor vil valg av denne maten a samle inn
data pa, pavirke og forsterke studiens relabilitet. Video og lydopptak gjer det ogsa lettere for
meg som forsker a ikke bare hare eller se det jeg snsker, men a kunne studere materialet flere
ganger uten & ga inn med spesifikke forventninger eller antakelser. Nar studiens palitelighet
diskuteres er det viktig a si noe om relasjonen mellom forsker og forskningsdeltakere
(Postholm & Jacobsen, 2018). | alle relasjoner mellom mennesker vil personer tilpasse sin
atferd og det de sier i den bestemte situasjonen (Postholm & Jacobsen, 2018). Farste gang jeg
mgtte mine informanter var den dagen jeg skulle samle inn data, bade nar jeg gjennomfarte
intervjuet og undervisningsgktene. Jeg valgte a gjare et intervju med lereren i forkant av

undervisningsgktene for a fa frem forkunnskaper hos elever og kunne reflektere over hennes

29



tanker om uteskole i matematikk og problemlgsning. Her valgte jeg a ikke gi henne

sparsmalene pa forhand, for at svarene hennes skulle vaere mest mulig @rlige og ekte.

3.6 Forskningsetiske perspektiver

Alle forskningsprosjekter som innebarer behandling av personopplysninger, skal meldes til
Sikt for godkjenning fer prosjektet kan starte. Dette ble gjort minst tretti dager far forskningen
startet og ble godkjent (se vedlegg 5). Postholm og Jacobsen (2018) peker pa at det i Norge er
tre grunnleggende krav knyttet til forholdet mellom forsker og dem som forskes pa. Dette er
informert samtykke, krav pa privatliv og krav pa a bli korrekt gjengitt. Elevene fikk far
datainnsamlingen fylt ut et samtykkeskjema sammen med foresatte, der all informasjon om
prosjektet stod (se vedlegg 2). Dette gjer jeg for & opprettholde prinsippet om at forskeren ma
ha deltakerens informerte og frie samtykke (NESH, 2021; Thagaard, 2018). Den nasjonale
forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora understreker at barn som deltar
i forskning, har seerlig krav pa beskyttelse (NESH, 2021) En hovedregel her er at bade
foresatte og barn ma samtykke for at forskningen skal kunne gjennomfares. Kravet om
privatliv ble opprettholdt gjennom at alle navn ble anonymisert ved fiktive navn og det skal
derfor ikke veere mulige & identifisere elevene (NESH, 2021). Det ble ogsa reflektert rundt om
noe privat eller sensitive opplysninger ble samlet inn og dette ville eventuelt da blitt utelatt
(Postholm & Jacobsen, 2018). Nar en forsker er det viktig 4 sgrge for at alt som blir gjengitt
fra prosjektet blir korrekt gjengitt. Det er her ikke lov & forfalske data eller resultater, som for
eksempel a utelate noe fra intervjuet som ikke passer eller a pynte litt pa noe som informanter
sier (Postholm & Jacobsen, 2018).
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4 Resultater

| dette kapittelet vil jeg presentere mine resultater og hvordan man kan forsta og tolke dette
knyttet til forskningssparsmalene i denne studien. Jeg viser her til relevante funn som er med
pa a belyse det jeg gnsker a undersgke; elevenes malingsstrategier og erfaringsmulighetene
uterommet apner for. Nar valget om hvilke funn som skulle gjengis her i resultatdelen ble
gjort, falt valget pa det som var mest fremtredende, men ogsa det mest interessante i henhold
til min problemstilling uavhengig av hvor ofte dette forekom. Tabell 5 viser en oversikt av
hvor ofte de ulike underkategoriene forekom i undervisningsgktene. Funn fra elevintervjuet
vil ikke vaere representert i tabellen, men disse er med pa a underbygge kategoriene og

underkategoriene og i noen av delkapitlene.

Tabell 5: Kategorier, underkategorier og forekomst.

Kategori Underkategori Forekom
Strategier uten & male Gjette 28
Knekke pinnen 2
Bruke kroppen for & male Ett skritt er en meter 6
Bruker hgyden sin 2
Bruk av maleredskaper Nar noe er mer enn en meter 2
Pinne med bgy 1
Valg av maleenhet Kongler 5
Pinner 1

Her ser vi at det som forekommer aller mest er kategorien «gjette» og etter dette «ett skritt er
en meter» og «kongler». Resten av underkategoriene forekommer kun en eller to ganger.
Maten jeg gnsker a presentere dette pa er gjennom a farst presentere de funnene som forekom
flest ganger og etter dette presentere de funnene som forekom i mindre grad, men som ogsa er

relevante i arbeidet med a besvare forskningsspgrsmalene.

4.1 Gjette

Den underkategorien som forekom flest ganger i datamaterialet var «gjette», der elevene
brukte strategien a gjette for 8 komme frem til et svar. Denne strategien ble mye brukt i hele
datamaterialet, bade i oppgaver i gruppesammenheng og individuelle oppgaver. Flere av disse

ble kodet i den fjerde undervisningsgkten, der oppgaven var lagt opp til at denne strategien
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skulle tas i bruk. Elevene fikk en lzrerlinjal og skulle ga rundt & finne gjenstander som var en
meter og det ble her naturlig at elevene gjettet og sjekket svaret. Utdrag 1 viser en

representativ situasjon fra denne oppgaven.

Amalie: Ja se den. Bilderamme.

*Amalie gar mot bilderammen med linjalen i handen og legger den inntil (omtrent 20 cm
lengre)*

Filip: A, nei, & eller. Den er ikke

Amalie: Nesten, det er litt for langt.

Utdrag 1

Her far Amalie gye pa en bilderamme og gar mot denne for & male den. | det hun har lagt
linjalen inntil ser hun at den ma veere lengre enn en meter, siden linjalen ikke nar over hele
rammen. Filip star ved siden av og ser det samme her. Elevene ser et objekt de tror er en
meter og maler det med linjalen. Her ser vi tydelige tendenser til strategien gjett og sjekk.
Selv om mange av forekomstene av denne kategorien skjer i denne undervisningsgkten, var
det flere i denne kategorien fra de andre undervisningsgktene ogsa. Her vil jeg vise ett av
disse utdragene som er et representativt utdrag for denne underkategorien. Dette utdraget er
tatt ut fra farste undervisningsgkt, som var en stasjonsbasert time som foregikk ute. Oppgaven
var individuell, og oppgaven elevene fikk pa denne stasjonen var at de skulle ga pa en sti frem
til de trodde de hadde gatt tjue meter. Pa denne gruppen pa fem elever var det et stort sprik i
hvor elevene sto pa denne stien. To av elevene kom veldig neerme tjue meter (William og
Amalie), to gikk omtrent femten meter forbi punktet (Elias og Filip) og en elev gikk omtrent
sju meter fra start (Hedda). Etter at elevene fikk ga pa stien etter tur, samlet leereren
(Karoline) elevene for & hgre hvordan de tenkte nar de stilte seg pa stien. Utdrag 2 illustrerer

denne dialogen.
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Karoline: Du telte til 20. Sa da tenkte du at det ca. var 20 meter. Du da, hvordan tenkte du?
Elias: Jeg bare gjettet.

Karoline: Du bare gjettet, sa du bare gikk, ja, sa du trodde du hadde cirka 20 meter. Og du
da?

Filip: Samme

Karoline: Du, samme. Du du, bare gjettet. Og du Hedda?

Hedda: Eh, jeg prevde tenke.

Karoline: Du og bare gjettet.

Hedda: For det, for 20 er et litt lite tall. Sa.

Karoline: Ja, du tenkte det kunne vare det. For det at siden 20 er ett litt lite tall.

Utdrag 2

Her kommer det frem at Elias og Filip bare gjettet hvor langt tjue meter var. Hedda sier at hun
hadde pravd a tenke og at tallet tjue var ett litt lite tall og at derfor hadde hun ikke gatt sa
veldig langt. Selv om spriket mellom Elias og Filip, og Hedda var pa nesten 30 meter, brukte
de her samme strategi for @ komme frem til svaret, alle gjettet. Derfor gnsket jeg spesifikt &
vise til dette eksempelet for a vise hvordan denne strategien er uforutsigbar og at svaret kan

bli sa forskjellig som i dette utdraget.

4.2 Ett skritt er en meter

Etter underkategorien a «gjette» hadde underkategorien «ett skritt er en meter» den hyppigste
forekomsten i datamaterialet. Det gikk igjen at elevene kalte meteren for et «litt stort skritt»
eller et «voksenkritt». Denne underkategorien forekom flere ganger nar elevene skulle arbeide
med en meter, som pa stasjon 2 i fgrste undervisningsekt eller i sorteringsoppgaven i tredje
undervisningsgkt. Utdrag 3 er fra den tredje undervisningsgkten, der oppgaven var a finne

pinner Som var over og under en meter.

Amalie: Er denne her under en meter?
*Amalie lager et steg med beina og legger pinnen mellom*

Amalie: Den her er en meter.

Utdrag 3
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Amalie spar her om pinnen er under en meter, lager et steg med beina ved & ta bena litt fra
hverandre og legger pinnen mellom. Etter at hun har gjort dette svarer hun pa sitt eget
spgrsmal, der hun sier at denne er akkurat en meter. Denne sekvensen er et representativt
utdrag fra flere av situasjonene vi kan se under denne kategorien i datamaterialet. To ganger
ble denne kategorien kodet nar det gjaldt & gjenta meteren og jeg har her valgt a lgfte frem et
utdrag fra samme samtalen med leereren (Karoline) i etterkant av oppgaven der elevene skulle
ga pa stien til de trodde de hadde gatt tjue meter. Amalie var en av dem som kom narmest

tjue meter og i Utdrag 4 presenteres samtalen mellom leerer (Karoline) og Amalie.

Karoline: Men na, Amalie kan du fortelle med ord, hvordan tenkte du?
Amalie: Jeg bare tenkte at ok, na skal jeg ga sanne skritt.

*Amalie viser at hun gar litt lange skritt*

Amalie: Ogsa bare telte jeg opp til 20.

Karoline: Hva som gjorde at du ville ga slike skritt?

Amalie: Siden det tror jeg er en meter.

Karoline: Ja.

Utdrag 4

Amalie gikk litt stgrre skritt enn slike hun tar til vanlig, siden det var dette hun tenkte var en
meter. Hun tok tjue store skritt for @ komme til det hun trodde var tjue meter. | motsetning til
de andre elevene, som brukte strategien gjetting i denne oppgaven her brukte hun det hun
hadde erfart fra den tidligere stasjonen eller fra tidligere erfaringer og overfagrer kunnskapen
til denne oppgaven. Hun overfgrte her noe hun visste om en meter for a finne ut hva tjue
meter var, ved a repetere meteren. William var den andre eleven som kom narmest tjue meter

og Utdrag 5 er hentet fra samtalen mellom laereren (Karoline) spgr William.
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Karoline: Jo, du hadde lov til det. Eh, hva, hvordan tenkte du William?
William: Eh, ferst sa trodde jeg at jeg tok for lite, sa, jeg tok, og sa kan det vere at jeg tok
nesten ehm, sann litt st, for store og sa tok jeg etterpa litt, litt starre igjen.

Karoline: Ja, men var det slik at du ogsa telte skritt?

William: Ja
Karoline: Og du telte til?
William: 20.

Karoline: Du telte til 20. S& da tenkte du at det ca. var 20 meter. Du da, hvordan tenkte du?

Utdrag 5

Her kommer det frem at William gjorde dette pa en litt annerledes mate enn Amalie, selv om
han ogsa telte skritt. Han forteller hvordan han ikke tok konsekvent en stgrrelse pa skrittene
sine, men forklarer hvordan han farst tok noen litt sma skritt og etterpa tok han litt stgrre
skritt. Her ble strategien hans litt til mens han gikk og det var tydelig her at han ikke hadde en
plan eller at han her endret planen mens han gjennomfgrte den. Han gjorde det samme som
Amalie, telte skritt og kom pa omtrent ngyaktig samme sted som Amalie, men tenkte pa en litt
annen mate. Dette utdraget var et representativt utdrag fra denne underkategorien «ett skritt er
en meter» og eksempelet med William fikk her tydeliggjort at elevene tenker gjennom

starrelsen pa skrittet de tar.

Gjennom a presentere disse tre utdragene (se Utdrag 2, 4 og 5), har vi fatt demonstrert alle de
fem elevenes strategier. Vi har ogsa sett flere eksempler pa situasjoner der underkategoriene
«gjette» og «ett skritt er en meter» blir presentert. Det er her interessant at alle elevene
tidligere i denne undervisningsgkten har veert med pa a lgse oppgaver der de sammen i
gruppen har snakket om at en meter er et litt stort skritt. Dette er en erfaring kun to av elevene
tar med seg videre i denne oppgaven. Kanskje ble det litt vanskelig for de tre andre & overfare

denne kunnskapen til en oppgave der meteren skulle repeteres tjue ganger.

4.3 Nar noe er mer enn en meter

Underkategorien «nar noe er mer enn en meter» forekom to ganger i datamaterialet, der begge
disse situasjonene forekom som interessante hendelser. I henhold til Sarama et al. (2022) sin
modell av tenkning innenfor malingsbegrepet kan det se ut som noen av elevene er pa vei

videre fra strategien ende-til-ende og inn i den gverste strategien som innebaerer a kunne
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bruke maleenheter. Derfor valgte jeg a lgfte frem denne undervisningssituasjonen. |
forlengelsen av den farste undervisningsgkten som foregikk ute, arbeidet elevene videre med
malingsbegrepet inne i klasserommet. Etter farste uteskolegkt skulle elevene male hverandre
0g gjere seg erfaringer gjennom dette. Her malte de farst med fottene sine og etter dette fikk
de et maleband som var en meter langt. Dette utdraget er valgt fra en samtale elevene har med
leereren (Ella) nar malingene deres stopper opp pa grunn av at malebandet er for kort (en
meter) for & kunne male en av elevene. Elevene roper pa lereren (Ella) i fortvilelse og forstar
ikke hva de skal gjgre. Elevene prgver en god stund a fa oppmerksomheten til leerer (Ella) for

hun kommer bort til gruppen og dialogen som oppstar her presenteres i Utdrag 6.

Ella: Var malebandet for kort?
Elevene i kor: Ja.
Ella: Hva ma vi da gjere?
Elias: Spgr om et annet
Ella: He?
William: Jeg vet det, jeg kan et triks. Da tar vi bare den opp til den ogsa blir det en meter og
noen centimeter.
Ella: Sa tar du det bare sammen? Og sa blir det en meter over noen centimeter. Ok. Det var
en god ide William.
William: Jeg vet det, jeg kan et triks. Da tar vi bare den opp til den ogsa blir det en meter og
noen centimeter.
Elias: Kan vi fa ett annet.
Ella: Ett til?
Utdrag 6

Elias foreslar a fa ett maleband til, men plutselig kommer William pa at han kan et triks. Han
foreslar & bruke det samme malebandet, men male slik at det blir en meter og litt til, ved &
legge enden av malebandet der det er malt en meter og male videre fra dette punktet. Om
dette er noe William kommer pa ut av det bla eller er noe han har erfaring med er uvisst her,
men at han i det hele tatt har en strategi nar alle andre blir fortvilet, viser en videre forstaelse

av malingsbegrepet.

Den andre gangen denne underkategorien blir kodet i datamaterialet er i fjerde gkt, der

elevene kommer inn etter a ha arbeidet med meteren ute og skal jobbe videre med meteren
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inne. Her skal elevene pa meterjakt og finne gjenstander som er en meter i klasserommet.
Utdrag 7 er tatt ut fra meterjakten, nar elevene har gatt rundt litt alene en stund og lereren

(Ella) foreslar at de kan prgve & male hvor hgy dera er.

Ella: Filip og Amalie, hvor hgy tror dere denne dgra er?
Filip: Ikke en meter.

Ella: Tror dere dere klarer & finne ut hvor hgy dgra er?
*Amalie tar linjalen fra gulvet og opp*

William: Vent.

*William kommer med en til linjal og setter det pa toppen*

Amalie: To meter cirka.

Ella: Oi, der kom det jo en meter til.

Utdrag 7

Filip virker uinteressert i & undersgke dette siden han ser at dette ikke er en meter. Amalie
som holder linjalen, kommer bort til dgren og setter den inntil. Her kommer samme
vanskeligheter frem som nar de skulle male hverandre, linjalen er ikke lang nok. Selv om
elevene i andre gkt allerede hadde oppdaget at det gikk an & male noe som var lengre enn en
meter med meterstokken, gjer de ikke det her. William observerer det som skjer og kommer
lepende med deres gruppes linjal og legger denne inntil den gverste og de ser at dgren er
omtrent to linjaler i lengden. Her vet vi at elevene allerede har megtt pa et lignende problem og
at de her kunne ha overfart dette til denne situasjonen. Istedenfor a bruke denne kunnskapen,
bruker elevene en tilneerming som har blitt brukt flere ganger i datamaterialet, som for

eksempel nar de i ferste undervisningsekt brukte maleenheten kongler og gjentok denne.

4.4 Knekke pinnen

Utenom de ulike matene & male pa gjennom «valg av maleenhet», «bruke kroppen for 8 male»
og «bruk av maleredskaper» var det to ulike mater elevene lgste oppgaven pa og det var som
nevnt tidligere strategien & «gjette» og strategien a «knekke pinnenx». Her vil jeg presentere en
av gangene dette forekom, som et representativt utdrag fra denne underkategorien. Den tredje
undervisningsgkten var elevene ute i skogen og lette etter pinner som var over og under en
meter. Elevene skulle lage en haug til pinnene de trodde var over en meter og en haug til de

pinnene de trodde var under en meter. Her ble det brukt flere ulike strategier som a for
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eksempel bruke kroppen for & male ved & bruke skritt eller hgyden til elevene. William kom
pa en strategi som gjorde det veldig enkelt & avgjgre om pinnene var over eller under en

meter, ved & knekke pinnen. Utdrag 8 illustrerer denne dialogsekvensen.

*William knekker pinnen*

William: Ok. Na er den under en meter.

Ella: Tror du den var over en meter og sa ble den under en meter.
Filip: Du knakk den av.

Ella: Han knakk, han gjorde den litt kortere.

Filip: Det er lov, er ikke det lov?
Utdrag 8

Gjennom a bruke denne strategien var det enkelt & avgjere hvor de pinnene som nesten var en
meter skulle legges. Dette ble & knekke pinnene, slik at det ikke var noen tvil om hvor disse
pinnene skulle legges. Na var pinnene helt sikkert under en meter og kunne legges i den
haugen (se Figur 2).

Figur 2: Elevene sine to hauger med pinner

Under undervisningsgkten var det tydelig hva William gjorde og hvorfor han gjorde det, men
for & fa en starre innsikt i dette spurte jeg elevene om dette i intervjuet i etterkant av

undervisningsgkten. Her bekreftes strategien hans ved at Amalie og Filip forklarer strategien
som William brukte ute. Utdrag 9 er hentet fra intervjuet der elevene forteller om hvordan de

tenkte i fjerde undervisningsgkt.
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Intervjuer: Og sa sa jeg at det var en, det var noen som bare brakk i to pinnene.

Filip: Ja, alle. Han var for stor, han var for stor, sa bare brakk han den, sa var den mindre.
Intervjuer: Ja, da var dere liksom helt sikre pa at den var under en meter.

Amalie: Jeg trodde, jeg trodde han var liksom. Jeg trodde den var en meter og han bare. Ja
ok, da gjer vi bare sann.

*Amalie viser at hun knekker en pinne*

Amalie: Og sa sa jeg. Det der var jo nesten en meter kanskje, og han bare jaja, men vi skal
ikke ha en meter, vi skal bare legger dem i minste haugen.

*Elevene ler*

Intervjuer: Ja, sa, sa maten dere tenkte pa da var hvis dere finner, ja, hvis dere finner en
som ligner pa en meter, sa istedenfor & gjere det vanskelig a velge hvilken dere skal legge
den i, sa bare knekke den i to, for da vet dere den er under en meter.

Elias: Du var jo litt smart da.

William: Jaja.

Utdrag 9

Svarene elevene gav i intervjuet fremhever denne pastanden om at dette var en strategi de
brukte. Amalie forklarer strategien med a forklare hvordan Filip tenkte, der hun far frem at de
ikke skulle finne pinner som var en meter og at han derfor matte brekke dem for at de skulle
veere under. Her kommer det frem at elevene tenkte likt om hvorfor han gjorde dette og at de
tenkte at dette var en god strategi a bruke. Fra mitt perspektiv var dette en strategi som tok
bort mye av tenkingen i en slik oppgave og var ikke en strategi jeg hadde predikert i forkant

av undervisningsgkten.

4.5 Bruke hgyden sin

I hovedkategorien «bruke kroppen for & male» var det a bruke forkunnskapene om at «ett
skritt er en meter» for & male den strategien som forekom flest ganger. Den andre
underkategorien her var a «bruke hgyden sin» for a male, som forekom to ganger i
datamaterialet. Begge gangene var det samme elev som brukte dette og jeg vil i dette
delkapittelet vise utdrag fra begge gangene denne kategorien forekom. Utdrag 10 er hentet fra

farste undervisningsekt der elevene pa stasjon 1 skulle finne ut hvor hgyt et tre var fra bunnen
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av treet til toppen. Konteksten er her at elevene star rundt treet og kikker opp for & prave a

finne ut av hvor heyt det er.

Hedda: Det der er s&nn ca. en meter. To meter.
Elias: Nei, det der er ikke en meter.
Filip: En meter nei.

Elias: Siden jeg er sann en trettifem, nei en trettisyv mente jeg.

*Elias stiller seg inntil treet*

Figur 3: Elias star inntil treet.

Utdrag 10

Her foreslar Elias at de kan bruke hgyden hans for & male. Han stiller seg malbevisst inntil
treet for a vise at det ikke er en meter, fordi han er 1 meter og 37 centimeter. | denne
undervisningssituasjonen er Elias inne pa noe som kunne fart frem til et riktig svar, ved a
gjenta hgyden hans eventuelt ved a klatre eller ved a la en av elevene ga lenger i fra og se
hvor mange «Eliaser» man ma sette oppa hverandre for a fa hele hgyden til treet. Dette var

noen av de prediksjonene jeg hadde gjort pa forhand og noen av de strategiene jeg hadde

forventet a se. Elevene ender her opp med a istedenfor a bruke dette, til slutt bare gjettet hvor

hgyt det var. Men elevene begynte pa et interessant resonnement her, som kunne blitt brukt

for & komme frem til et svar.
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En annen gang Elias bruker hgyden sin for & male var i den andre uteskolegkten, der elevene
far i oppgave a finne pinner som er over eller under en meter. Utdrag 11 illustrer en dialog tatt
ut fra denne undervisningsgkten der leereren (Ella) kommer bort til gruppen, for a se hvilke

pinner de har lagt i hvilke hauger.

*Ella tar opp den lengste pinnen i haugen under en meter*

Ella: Har, dette tror jeg var den lengste i haugen deres. Sa ma dere se helt pa enden, til den
andre enden.

Elias: Vi kan male med meg, siden jeg, jeg er en trettifem. Vi kan male med meg.

*Elias tar pinnen inntil kroppen for & se*

Utdrag 11

Her foreslar Elias a bruke hgyden hans for a finne ut av om pinnen er over eller under en
meter. Dette gjgr han ved a ta pinnen og sammenligne den med hgyden hans. Her bruker Elias
en lengde han kjenner fra far og sammenligner pinnen med den. Denne strategien ligner pa
strategien der elevene bruker ett skritt for & male en meter. Noe som skiller denne strategien
fra den, er at Elias her bruker hgyden sin for & sammenligne lengden pa en pinne. Han
forteller at han er 1,35 og gnsker her & bruke dette for a finne ut av om pinnen er over eller
under en meter. Dette kan veaere utfordrende siden han her ikke direkte sammenligner pinnen

med hans hgyde, men gnsker a sammenligne dette med en meter.

4.6 Valg av maleenhet: kongler eller pinner?

En av hovedkategoriene fra datamaterialet var «valg av maleenhet», der alle forekomster her
var fra fgrste undervisningsgkt der elevene pa to stasjoner (stasjon 1 og 5) skulle velge og
bruke noen maleenheter de fant i naturen. De to underkategoriene «kongler» og «pinner» ble
her kodet seks ganger, der fem av de var under «kongler». Gruppen jeg fulgte brukte kongler
pa begge stasjonene, men det var ikke bare enighet om de skulle bruke kongler. En av elevene
foreslo & heller bruke pinner, noe som kun skjedde denne ene gangen i datamaterialet.
Robertson (2017) peker pa at elever trenger erfaringer med ikke-standardiserte maleenheter
for & senere forsta ngdvendigheten av standardiserte. Selv om dette var en underkategori som
kun forekom en gang, gnsker jeg a lgfte denne frem for a synliggjer tankene elevene hadde
rundt dette valget. Dette utdraget er hentet fra den farste undervisningsgkten fra stasjon 5, der
elevene skulle male tre ulike pinner med noe de fant i naturen. Utdrag 12 viser en diskusjon

mellom elevene pa gruppen om hvilken maleenhet de skal bruke.
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Elias: Ok, bare legg den under steinen. Ok, Pinne 3 eller 2.

Filip: Vi tar pinne 3, vi tar 3, vi tar 3.

Figur 4: Bruk av kongler som maleenhet pa stasjon 5

Amalie: Men da tar vi pinner, siden det gar raskere.
*Amalie plukker opp en pinne*

Elias: Nei

Amalie: Jo.

Elias: Bedre med kongler.

Amalie: Nei.

Elias: Jo, kongler.

Filip: Vi kan ikke telle sa godt pinner.

Elias: Nei, pinner gjelder ikke.
Utdrag 12

Amalie far her frem at hun gnsker a bruke pinner, siden dette gar raskere. Pinnene er lengre
og derfor trenger de ikke a telle sa langt og bruke sa mye tid pa a legge en og en kongle etter
hverandre. | dette utdraget kom ikke Filip og Elias sine tanker tydelig frem om hvorfor de
valgte & bruke kongler fremfor a male med pinner. Jeg valgte derfor & ga mer inn pa dette i
intervjuet i etterkant av undervisningsgktene for & fa en starre forstaelse og innsikt i elevens
tenkning. | Utdrag 13 kommer det bedre frem hvorfor elevene ikke gnsket a bruke pinner,

men heller kongler.
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Intervjuer: Ok, men hvorfor brukte dere kongler da?
Amalie: Siden

Elias: Det var det nermeste en centimeter.

Amalie: Ja.

Filip: Ja, det var mest det vi hadde rundt oss.

Utdrag 13

Elias sa nei til forslaget og hadde i undervisningssituasjonen en pastand om at det ble bedre
med kongler. Det fgrste som kommer frem i intervjuet er at dette handlet om at konglene var
neermere en centimeter, noe Amalie sier seg enig i. Det er her uvisst om det var dette han
tenkte i undervisningssituasjonen eller ikke, med tanke pa at det var over en uke siden de
hadde denne undervisningsgkten. Videre forteller Filip at grunnen til at de brukte kongler var
fordi det var det som de hadde mest rundt seg. Allerede her ser vi at valg av maleenhet i
denne oppgaven ikke er noe de reflekterte over og snakket om sammen fgr de valgte. Utdrag

14 er delt i to sekvenser og er hentet fra samme episode i elevintervjuet.
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Intervjuer: Ja, det kunne vi, men det var en av dere. Jeg vet ikke om dere husker hvem det
var. Men det var en av dere som foreslo at vi heller. Farst hadde dere malt den lange og sa
var dere litt sann, ok. Da skal vi male den neste. Da var det en som foreslo a bruke pinner
istedenfor.

Elias: Det var hun.

*Elias peker pa Amalie*

Intervjuer: Mhm. Hvorfor gjorde du det?

Amalie: Siden da gar det litt kjapper tid.

Intervjuer: Da gar det raskere tid, mhm.

Elias: Ja, men vi vet jo ikke hvor lang pinnen er.

Amalie: Nei.

Elias: Da ma vi, da ma vi

Amalie: Da kunne vi malt med konglene.

Elias: Men da, men da burde vi malt to pinner.

Intervjuer: Ja.

Elias: Det hadde veert veldig slitsomt.

Intervjuer: Sa du tenker at det er fordi konglene liksom, de fleste kongler er like store?
Elias: Ja.

Intervjuer: Mhm, mens pinner kan veere. Det sa vi jo i dag at pinnene kunne vare mange
starrelser.

Elias: Og vi. Ogsa, det kan kongler ogsa.

Intervjuer: Mhm, det kan de.

Elias: Nar vi gikk i farste klasse.

Intervjuer: Mhm.

Elias: Sa fant vi kongler som var

Amalie: Gedigne.

Elias: Sa store.

*Elias viser med hendene hvor store konglene var*

Intervjuer: Men nar dere skulle male. Pa denne oppgaven der. Sa dere hvor store konglene
var.

Elias: Ja. Det gjorde vi.
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Intervjuer: Ja, hvor. Tenkte dere noe om hvilke dere brukte eller brukte dere bare alle dere
sa.

Amalie: Vi bare brukte alle vi sa.

Intervjuer: Aja, eh.

Elias: Og s 1a det noen der fra far av.

Amalie: Det var noen kjempetynne, sann som den Filip fant. Den var liksom sa, den var
liksom sa tynn og sa bred.

*Amalie viser omtrent en centimeter med fingrene*

Intervjuer: Sa hvis det var en annen gruppe som ogsa hadde malt med kongler, tror du de
hadde fatt akkurat det samme svaret som dere.

Alle i kor: Nei.

Utdrag 14

Farst i dette utdraget ser vi at Amalie svarer det sasmme her som hun gjorde nar hun foreslo a
bruke pinner i undervisningssituasjonene. Videre kommer det frem et argument om at
malingen ikke ble like ngyaktig om vi brukte pinner. Elias forklarer at vi ikke kan vite hvor
lange pinnene er, og de kan veere i flere ulike starrelser og derfor var det lurere med kongler.
Her viser Elias en viss forstaelse av bruk av maleenheter og hvordan en bgr male med like
store enheter. Videre kommer Elias plutselig pa at kongler ogsa kan veere ulike starrelser og
forteller om de store konglene de fant i farsteklasse. I slutten av dette utdraget kommer det
frem at elevene ikke sa pa hvor store konglene var nar de malte og at om en annen gruppe
hadde gatt frem pa samme mate som dem, hadde de nok ikke fatt samme svar. Gjennom alle
disse ulike svarene kommer det tydelig frem at elevene her ikke var enige om hva som var
grunnen til at de valgte kongler og at dette ikke var noe de hadde snakket om i
undervisningssituasjonen. Her fikk elevene samtale rundt valg av maleenhet i denne
undervisningssituasjonen og fikk reflektert rundt ngyaktighet og valg av malenhet knyttet til
dette.

4.7 Pinne med bgy

I alle fire undervisningsgktene som datamaterialet i denne studien bestar av fikk elevene
bruke maleredskaper i starre eller mindre grad. Nar elevene fikk bruke maleredskaper som
leererlinjal og maleband oppsto det ulike problemer. Ett av de problemene er nevnt tidligere

og er hva elevene skal gjgre nar noe er mer enn en meter, siden de kun hadde maleredskap
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som var en meter. Det andre som oppsto forekom kun en gang og det var nar elevene fant en
pinne med en stor bay og elevene kun hadde en lzrerlinjal for @ male. Denne underkategorien
ble kun kodet en gang, men jeg gnsker her a lgfte denne frem for a synliggjere elevenes
tanker om malingsbegrepet i denne sammenhengen. Dette var i den andre uteskolegkten der
elevene var ute a lete etter pinner som var over og under en meter, som de skulle sortere i to
hauger. Etter dette fikk de en lzrerlinjal som de skulle bruke for a se om de hadde lagt
pinnene i rett haug. Elevene la lererlinjalen ned pa bakken og hentet en og en pinne, la den
ene enden av pinnen ved 0, for a sa lese av hvor den andre enden traff pa linjalen. Utdrag 15
er hentet fra situasjonen der elevene skal male pinnen med bgy, som de hadde lagt i haugen

med pinner over en meter.

Elias: Den er sterre. Eller & Vent litt. Vent litt. Ta den i buen, ta den i buen.

Amalie: Den er jo faktisk en meter.

Elias: Nei. Vent litt, vent litt. Ta den, ta den slik.

*Elias og Amalie holder den sammen og legger pinnen slik at de klarer & lese av (cirka 97
cm, men pinnen har en veldig stor bue og er kanskje nesten 10 cm lengre) *

Elias: Nei, det er ikke. Det er bare

Elias og Amalie i kor: 3 centimeter i fra.

Elias: Det er 3 centimeter i fra.

*Elias gar for a legge pinnen i haugen under en meter*

Amalie: Det var veldig nerme da.

Utdrag 15

Elevene la pinnen inntil linjalen og fant at den var 3 centimeter for kort og la den derfor i
«under en meter» haugen. Pinnen hadde en tydelig bay som vises pa bildet under og det var
her tydelig at pinnen var ganske mye lengre enn en meter og at de faktisk hadde lagt pinnen i

rett haug.

Her skjedde det noe som jeg ikke hadde predikert eller tenkt noe over pa forhand av
undervisningsgkten. Elevene malte denne pinnen fra ende til ende uten a tenke noe mer over
at denne pinnen var en buet pinne og dermed egentlig var lenger enn en meter. Pa grunn av
denne observasjonen ble denne pinnen tatt med inn fra undervisningsgkten ute og ble
utgangspunktet for en god matematisk samtale med elevene pa gruppen i etterkant av

uteskolegkten. Dette utdraget er henter fra denne samtalen i den fjerde undervisningsgkten og
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kan deles i to sekvenser. Her ber lereren (Ella) elevene male pinnen pa ny og elevene legger

pinnen inntil linjalen. Utdrag 16 illustrerer dialogen som oppstar.

Ella: To centimeter under. Men se pa den pinnen. Hadde den litt sann rar form.
Elevene i kor: Ja.

Ella: hvil

Amalie: Den hadde bueform

Ella: Den hadde bueform. Hva tror dere hadde skjedd om vi hadde strukket den ut.
Amalie: Da hadde den sikkert vaert en meter.

Ella: Tror dere den hadde blitt lengre eller kortere da?

Alle i kor: Lengre.

Elias: Mye lenger, vertfall ikke en meter.

*Elias og William holder linjalen, mens Ella lager pinnens bueform med garnet*

*Ella legger pinnen inntil garnet for a kopiere formen*

Ella: Ja, sa tar vi denne skitne vekk og sa hva tror dere skjer hvis vi strekker det ut?

Elias, Amalie og Filip i kor: Det blir lengre.

Ella: Blir det trylla til lengre?

Elias, Amalie og Filip i kor: Ja

William: Nei.

Elias: Det er pa en mate da.

Ella: Pa en mate? Hvordan da.

Elias: Eh, nar vi tar bue og strekker den ut, sa blir, sa blir den lengre siden det bruker pa en
mate masse av pinnen eller eh blyanten for a fa bueformen liksom.

*William strekker ut garnet og viser at garnet blir lengre enn en meter. *

00500:00"'.#‘

»

Figur 5: Pinne med bgy males inne

Utdrag 16
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Nar lereren (Ella) her sper elevene om den hadde blitt lengre eller kortere om vi strakk
pinnen ut lyder det enstemmig «lengre» fra gruppen. Dette vil si at elevene har en forstaelse
om hvor vidt pinnen blir lenger, men at kunnskapen om hvordan en maler pinnen er noe som
mangler. For & gi elevene en bedre forstaelse av dette viser leereren (Ella) dette ved a bruke
garn for & illustrere dette visuelt. Ved a legge garnet i samme form som pinnen og dra ut
garnet viser hun hvordan denne pinnen faktisk er over en meter (se Figur 5). Elias viser at han
forstar ved a gi en fin forklaring om hvordan pinnen «bruker masse av lengden sin for & fa
bueformen». Som nevnt tidligere viser elevene her en viss forstaelse av at hele lengden til
pinnen er mer enn en meter, men at pinnen fra den ene til den andre enden er det mindre enn
en meter. Gjennom at leereren (Ella) her viser hvordan elevene kan gjare dette ved hjelp av et
tau, gir leereren (Ella) elevene verktay eller en strategi for a kunne lgse en lignende oppgave
senere. Videre gnsket jeg her a presentere Utdrag 17, som er fra intervjuet der troen pa at

elevene har leert av denne situasjonen blir bekreftet gjennom Amalies utsagn.

Intervjuer: Hva er det dere har laert nar dere har veert ute?

William: Ingenting

Intervjuer: Ingenting?

Amalie: Matte.

Filip: Matte.

Elias: Matte.

Amalie: At hvis det er en bue, sa kan den bli lenger hvis vi strekker den.

Utdrag 17

| dette utdraget far elevene fortelle hva de har leert nar vi har veert ute. Her ser vi at William
mener han ikke har laert noe, mens Amalie, Filip og Elias har leert matte. Amalie trekker ogsa
her frem at hun har laert hvordan noe blir lengre om vi strekker det ut. A bruke pinner for &
leere om meteren er her en statte for leeringen og er noe som kanskje ikke kunne oppstatt pa en

annen arena.

4.8 Oppsummering av funn

| lgpet av de fire undervisningsgktene har elevene fatt ulike erfaringer av malingsbegrepet
med en problemlgsende tilneerming i uterommet og i forlengelsen av dette inne i

klasserommet. Det mest fremtredende funnet fra denne studien er at den koden som forekom
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flest ganger er «gjette» som inneberer at elevene brukte strategien a gjette for & lgse en
oppgave. Dette forekom hele tjueatte ganger i datamaterialet og var en mye brukt strategi
bade i oppgaver i gruppesammenheng og individuelle oppgaver. Videre funn var at elevene
fikk bruke kroppen for & male gjennom a bruke strategien at ett skritt eller ett litt stort skritt er
en meter. Dette fikk elevene erfare gjennom oppgaver som spesielt handlet om en meter, men
de fikk ogsa muligheten til & overfare dette til en oppgave der meteren ble gjentatt. En annen
mate en elev brukt kroppen for @ male med er gjennom a bruke hgyden sin som maleredskap
for a finne ut lengden eller hgyden pa et objekt. Gjennom & bruke maleredskaper som
leererlinjal og maleband pa en meter, har elevene fatt erfaringer med a lgse problemet som
oppstar nar noe er mer enn en meter og hvordan en da skal ga frem. Elevene fikk her oppdage
at det gar an a bruke flere linjaler eller maleband, men ogsa hvor en kan male opp til et punkt

og bruke samme maleredskap videre.

En av underkategoriene som forekom kun en gang var situasjonen der elevene skulle male en
pinne som ikke var rett. Her oppsto det en uventet situasjon, der elevene malte pinnen fra
ende til ende, men uten a tenke pa at bgyen hadde en pavirkning pa lengden. Pinnen ble tatt
med inn og elevene fikk en god matematisk samtale om dette med leereren. Elevene fikk i
lgpet av farste undervisningsgkt to ulike oppgaver der de skulle male med en maleenhet de
fant i naturen. Gruppen jeg fulgte valgte a bruke kongler i alle disse oppgavene og det var kun
en gang en annen maleenhet ble nevnt. Denne maleenheten var pinner og ble nedstemt av
flere pa gruppen. Videre i en samtale om dette i intervjuet kom det frem flere ulike tanker om
valget de gjorde ved & bruke kongler og ikke pinner. I tillegg til denne situasjonen, ble flere av
strategiene og tankene til elevene rundt malingsbegrepet i undervisningssituasjon bekreftet i

intervjuet.
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5 Diskusjon

Analysene av datainnsamlingen gav flere ulike funn som i dette kapittelet skal dragftes og
diskuteres. Her vil funnene bli sett pa i lys av teori og tidligere forskning pa omradet.
Sosiokulturell leeringsteori og aktivitetspedagogikk er sentral i alle de undervisningsgktene
som er beskrevet. De viser at tett samhandling, slik ogsa Gibsons teori sier, er sentralt for
erfaring og lzering i matematikk i uteskole. Sett i lys av tidligere forskning pa uteskole og
matematikk viser Remmen og Iversen (2022) til lite forskning pa omradet og setter spesielt
sgkelys pa manglende forskning pa hvilke oppgaver og aktiviteter som brukes for & stgtte
elevenes laring i uteskole. I denne studien brukes en problemlgsende tilngerming i uteskolen
med temaet maling. Sarama et al. (2022) mener dette en kritisk komponent i
matematikkundervisningen og peker pa at det finnes lite forskning pa maling sammenlignet
med andre matematiske temaer som tall og de ulike regneoperasjonene. | dette kapittelet vil

jeg drafte funnene i henhold til forskningsspersmalene mine.

5.1 Malingsstrategier for a Igse problem

For & svare pa det farste forskningssparsmalet: Hvilke malingsstrategier kan identifiseres hos
barn nar de lgser problemer i uteskole? gnsker jeg a drafte de ulike malingsstrategiene jeg
fant i arbeidet med problemene ute. Her vil utgangspunktet for drgftingen vere i trad med
Sarama et al. (2022) sin modell av nivaer i tenkning innenfor emnet maling, som er tre

strategier som brukes i undervisningsgktene nar elevene skal lgse problemene.

5.1.1 Sammenligning

| samsvar med Sarama et al. (2022) som peker pa at den farste strategien av maling er
sammenligning, finner vi ogsa i denne studien sammenligning. Oppgavene elevene fikk i
tredje undervisningsgkt var a finne pinner som var over og under en meter. Her forekom et
eksempel pa nar elevene brukte sammenligning i arbeidet med maling. | Utdrag 3 brukte en
elev ett skritt som en meter og sammenlignet pinnen med dette. Dette forekom ogsa i farste
undervisningsgkt nar elevene skulle ga pa stien til de trodde de hadde gatt tjue meter. | Utdrag
4 og 5 bruker elevene her ogsa ett skritt som en meter og legger denne meteren etter
hverandre. Her har elevene sammenlignet tjue skritt, med det de skulle finne, tjue meter. En
annen gang dette forekom pa en litt annen mate var i samme undervisningsgkt i Utdrag 8, der

en elev kom pa strategien med a knekke pinner som var ganske naerme en meter. Eleven
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bruker her en strategi som gir sikkerhet pa at pinnen ikke er en meter, fremfor & ta et valg om
en tror pinnen er over eller under en meter. Solem et al. (2018) peker pa at dette er den letteste
formen for maling for de yngste barna og er derfor naturlig at vi finner eksempler pa i en
klasse pa 2.trinn. En annen gang i resultatene som peker mot en slik tenkning innenfor maling
er nar en elev gnsker a bruke hgyden sin for & male lengde til et annet objekt. Dette
forekommer i farste undervisningsgkt der han gnsker & bruke hgyden sin for & male hvor hgyt
et tre er i Utdrag 10. Den andre gangen dette forekommer er i fjerde undervisningsgkt der
eleven gnsker a bruke hgyden sin for a finne ut av om pinnen er over eller under en meter (se
Utdrag 11). Her har en av elevene et utsagn om at det er omtrent en eller to meter, der denne
eleven svarer med a si at ikke er det, siden han er 1,37. Her bruker eleven hgyden sin for a
sammenligne hvor langt en eller to meter er og hvor hgyt treet er. Selv om dette peker mot en
tanke om maling som sammenligning av objekter, bruker eleven ord som en trettifem og en
trettisyv nar han forklarer hgyden sin. Dette peker mot en forstaelse av begreper som meter og
centimeter og en tenkning pa det tredje stadiet, relater og repetere strategien. Bruken av denne
strategien ble i begge tilfeller her ikke gjennomfart eller brukt for & komme frem til et svar.
Dette kan veere siden det her ikke skulle defineres om noe var lengre eller kortere enn 1,35,
men de skulle svare pa hvor hgyt et tre var og om pinnen var over eller under en meter. Dette
er i samsvar med Solem et al. (2018) som peker pa at direkte sammenligning av to eller flere

elementer vil veere den letteste formen for maling.

5.1.2 Ende-til-ende

Den malingsstrategien Sarama et al. (2022) kaller ende-til-ende finner jeg i denne studien
iblant annet i farste undervisningsgkt, der elevene skal velge naturmaterialer de skal bruke for
a male. Utdrag 12 er en dialogsekvens mellom elevene pa gruppen om hvilken maleenhet de
skal velge for & lgse oppgaven. Etter at elevene har brukt kongler for & male den farste pinnen
foreslar en av elevene a heller bruke pinner som maleenhet siden dette gar fortere. Elevene er
ikke enige i dette og valget faller pa kongler, der elevene la en og en kongle bortover for &
finne ut hvor mange kongler de trengte for 2 komme helt fra ende til ende. | Utdrag 13 og 14
fra intervjuet kommer det frem hvorfor elevene gnsket a bruke kongler fremfor pinner. Svar
som at kongler er nermest en centimeter, det var det som var mest tilgjengelig og at kongler
er ofte like store kom frem her. Dette er i trad med noen av fordelene med ikke-standardiserte
maleenheter Solem et al. (2018) peker pa som er at de ofte er lett tilgjengelige og lette &
bruke.
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Gjennom arbeidet med oppgaven og samtalen i etterkant fikk elevene mulighet til & reflektere
rundt bruken av de ulike ikke-standardiserte maleenhetene, noe som kan veere et godt
utgangspunkt for a arbeide videre med standardiserte maleenheter (Robertson, 2017; Solem et
al., 2018). Robertson et al. (2017) fremhever at det her er hensiktsmessig a bruke elementer
fra dagliglivet til elevene, noe som samsvarer med resultatene i henhold til valg av maleenhet.
Videre i intervjuet kommer det frem at de ikke tenkte sa mye over hvor store konglene de la
bortover var. Dette er i trad med et av kjennetegnene Samara et al. (2022) peker mot i ende-
til-ende strategien. Nar vi ser pa Figur 4 i Utdrag 12 ser vi at konglene ikke ngdvendigvis
legges inntil hverandre pa en hensiktsmessigmate, men konglene ligger litt rotete og med
starre mellomrom som er i samsvar med beskrivelsene til Sarama et al. (2022), der elevene
med denne strategien er mer opptatt av a legge enhetene over hele gjenstanden, fremfor a tette
alle hull. Dette er ogsa en av utfordringene Solem et al. (2018) understreker ved denne
strategien, a legge maleenhetene inntil hverandre og ikke la dem overlappe hverandre, eller

legge dem med store mellomrom.

Den samme tenkningen sa vi i farste undervisningsgkt, nar elevene skulle ga til de trodde de
hadde gatt tjue meter. Her brukte to av elevene gjentatte metere ved hjelp av skrittene deres
for a komme seg frem til tjue meter. Dette kan sees pa som ende-til-ende siden de her ved a ga
legger skrittene sine etter hverandre. Elevene la skrittene sine etter hverandre tjue ganger og
kom frem til omtrent der det var merket tjue meter. Her kan vi se noen tegn pa at disse
elevene kanskje er pa en relater og repetere tenkning, siden de her bruker en standardisert
maleenhet som er meteren for a finne frem til svaret. Her vil utfordringen som Solem et al.
(2018) peker pa, som omhandler hvordan de legger enhetene inntil hverandre, ikke vaere et
problem. Derimot vil utfordringen hun fremhever i henhold til & legge like store enheter inntil
hverandre bli et problem vi kan se her. Her kan det vaere vanskelig a lage like store skritt, noe
en av elevene reflekterer rundt i Utdrag 5, der han forteller hvordan han tok litt ulike skritt.
Dette er i trad med det Sarama et al. (2022) fremhever som et kjennetegn ved bruk av denne
strategien, som er at elevene ikke er like opptatt av stgrrelsen pa maleenhetene. Her maler de
med kroppen, noe som samsvarer med det Robertson et al. (2017) peker pa; at elevene liker &
bruke kroppen sin som maleredskap. Her far elevene kroppslige erfaringer gjennom a bruke
kroppen som maleredskap i en ende-til-ende-strategi. | trad med det Pind (2011) hevder om at
a bruke kroppen som maleredskap er en god forutsetning for videre arbeid med emnet og noe

som er nert elevenes verden og dagligliv.
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I arbeid med oppgaver der vi ser en ende-til-ende tenkning blir det i alle tilfeller brukt ikke-
standardiserte maleenheter, som skritt og kongler. Her ser vi at elevene bruker disse enhetene
for & male og fa erfaringer med malingsbegrepet gjennom disse. Eldre malingsteorier har
lenge pekt mot at denne tilnermingen til maling med ikke-standardiserte maleenheter er
viktig for videre arbeid med standardiserte maleenheter (Dickson et al., 1984; Piaget et al.,
1960; Sarama & Clements, 2009). Solem et al. (2018) og Robertson (2017) peker pa at det
kan veere hensiktsmessig a starte med ikke-standardiserte maleenheter for a forsta behovet for
standardiserte enheter og gnsket om a bruke dette. Sarama et al. (2022) argumenterer mot
denne tradisjonelle maten a tenke pa og at bruken av standardiserte malenheter kan hjelpe
barn fra direkte sammenligning til ende-til-ende strategien. Samtidig fant de ogsa at & bruke
ikke-standardiserte maleenheter kan hjelpe i overgangen fra ende-til-ende til relater og
repetere. Med bakgrunn i dette ble det i denne studien brukt ulike oppgaver med bade
standardiserte og ikke-standardisert maleenheter og elevene fikk flere ulike erfaringer i a

bruke disse gjennom flere av de ulike oppgavene presentert over.

5.1.3 Relater og repetere

Den siste strategien i maling ifglge Sarama et al. (2022) er relater og repetere, der bruk av
standardiserte maleredskaper og maleenhet er sentralt. Eksempler pa dette finner vi i andre,
tredje og fjerde undervisningsgkt, der elevene fikk utdelt maleredskaper, som maleband og
linjal pa en meter. Her fikk elevene en erfaring i & bruke et standardisert maleverktgy og
brukte denne hensiktsmessig i flere situasjoner bade ute og i etterarbeidet inne. | andre
undervisningsgkt skulle elevene male hverandre med maleband, der elevene med en gang fikk
problemer, nar det de skulle male var lengre enn en meter. Utdrag 6 viser hvordan elevene
stopper helt opp og spar leereren om 4 fa ett til maleband, noe som peker mot en tenkning i
ende-til-ende strategien. Her var det en elev pa gruppen som viser en tenkning med en relater
0g repetere strategi. Eleven foreslar  heller bruke det samme malebéandet pa ny, ved a finne
ut hvor pa eleven en meter er og male videre herfra for a finne hvor hgy eleven var. Dette
peker mot en tenkning der relater og repetere strategien er til stede. Eleven har en forstaelse
av hvordan en bruker maleredskaper pa en hensiktsmessig mate. Som nevnt ser det ut til at
elevene her har en mer ende-til-ende tenkning her, eller at elevene ligger mellom disse
strategiene, pa vei opp mot relater og repetere, a kunne bruke standardiserte maleredskaper og

maleenheter. Et annet eksempel pa dette finner vi i fjerde undervisningsgkt i Utdrag 7, der
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elevene skal finne gjenstander som er en meter med bruk av lererlinjal. Lareren sper her om
elevene kan male dgra der en av elevene setter linjalen inntil og en annen elev kommer for &
sd sette en linjal pa toppen. Her bruker ikke elevene standardiserte maleredskaper pa riktig
mate her, men er opptatt av a legge linjalene inntil hverandre som peker mot en relatere og
repetere tenkning (Sarama et al., 2022). Dette er noe som Solem et al. (2018) peker pa som en

utfordring for de yngste barna.

I den tredje undervisningsgkten fikk elevene erfare bruk av standardisert maleredskap i en
uteskole kontekst. De skulle male om pinnene de hadde samlet 14 i riktig haug, over en meter
eller under en meter. | Utdrag 15 skulle elevene male en pinne med bgay, der elevene legger
ene enden i punktet 0 og leser av hvor den treffer. Her bruker elevene ikke linjalen pa en
hensiktsmessig mate i henhold til hva de maler. Elevene maler fra ende til ende av pinnen,
uten & tenke pa at pinnen har en stor bgy. Elever som bruker relater og repetere strategien vil
veere opptatt av en ngyaktig maling (Sarama et al., 2022), noe vi kanskje ikke sa veldig mye
av i dette eksempelet. Her bruker de maleredskapet pa en mate som ofte fungerer helt fint og
viser her en viss forstaelse av hvordan et maleredskap som en lererlinjal skal brukes. Her ser
vi en begrensning i statiske maleredskaper som larerlinjalen er. Dette peker mot at
standardiserte maleredskaper ikke alltid kan brukes i naturen, fordi ikke alle pinner er rette.
Her kan et argument veere at elevene heller skulle brukt standardiserte maleredskaper som var
mer fleksible eller eventuelt ikke-standardiserte maleenheter. Her ville det mest sannsynlig
ikke blitt et problem at det var en bgy, men enhetene ville bli lagt inntil pinnen og dermed
funnet lengden. Her kunne ogsa elevene fatt et maleband fremfor en linjal for & male. Dette
ville pa den andre siden ikke gitt elevene de samme erfaringene og om dette ville fart til den
samme diskusjonen i klasserommet er usikkert (se Utdrag 16). Malingen av pinnen ble i fjerde
undervisningsgkt diskutert og elevene far erfare hvordan de kan bruke standardiserte
maleredskaper pa en hensiktsmessig mate ved hjelp av ett tau. Nar leereren i denne gkten spar
elevene hva som vil skje om de strekker ut garnet som er formet etter pinnen, er flere av
elevene enige i at den vil bli mer enn en meter. Gjennom denne dialogsekvensen far ogsa en
av elevene utrykt hvordan bgyen bruker mye av lengden til pinnen. Det er i trad med det
Sarama et al. (2022) legger frem om relater og repetere tenkning, ved at eleven viser en viss

kunnskap om & male med maleredskaper.

Gjennom denne studien ser vi at nar leereren legger opp til arbeid med maleredskaper, er det

ikke alltid dette farer til at elevene bruker disse hensiktsmessig. Det betyr heller ikke at
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elevene trenger dem i arbeidet, men at de kan fa erfaringer med malingsbegrepet gjennom

andre tilnzerminger.

5.1.4 Gjetting

I min studie var den mest brukte strategien gjetting. Denne strategien forekom hele 28 ganger
i datamateriale. Dette er ikke en strategi som Sarama et al. (2022) nevner og er ogsa sjeldent
nevnt nar malingsstrategier beskrives. Denne strategien er derimot nevnt som en
problemlgsningsstrategi av blant annet Polya (1945/2014) og Pugalee (2004). Pdlya
(1945/2014) peker pa at dette er en god strategi hvis eleven drar gjettingen videre og bruker
denne til & komme frem til et svar. | denne studien ble gjetting brukt som et godt
utgangspunkt for god problemlgsning. Et eksempel dette forekom i var nar elevene skulle
finne gjenstander som var en meter i fjerde undervisningsgkt (se Utdrag 1). Dette var en
oppgave som la opp til at elevene skulle bruke denne strategien i arbeidet med oppgaven.
Elevene gjettet her og sjekket svaret etterpa i fellesskap. Samarbeidet mellom elevene ble
brukt som et stgttende stilas og ble derfor ikke her ren gjetting. Dette samsvarer med hvordan
Anghileri (2006) fremhever at en medelev eller lzerer kan veere som en stgtte mot noe en

senere kan klare alene.

Et annet eksempel pa dette var nar elevene i farste undervisningsgkt skulle ga pa stien til de
trodde de hadde gatt tjue meter. | Utdrag 2 finner vi her dialogsekvensen mellom larer og de
elevene som gjettet pa denne oppgaven. Dette er et eksempel pa nar gjettingen utvikler seg til
en videre samtale om hvorfor de valgte a sta der. Lereren viser til hvor tjue meter pa stien er
og i Utdrag 4 og 5 far elevene som brukte andre strategier presentere disse. Dette er derfor et
eksempel pa gjetting, der dette blir fulgt opp av lzerer og gjettingen blir her en metode for &
utvikle en forstdelse av maling. Her var leereren den som skapte dialog og hjalp barna i deres
forstaelse av maling om hvor mye tjue meter er. Dette er i trad med hvordan Jerome Bruner
bruker begrepet stgttende stillas om denne hjelperen i elevenes laering (Anghileri, 2006;
Imsen, 2020a). Eleven er her ifglge Saljo (2002) i den neermeste utviklingssonen og trenger
hjelp til & fa denne forstaelsen. | dialogen som laereren skaper blir bade medelever og larer en
stgtte, noe som peker mot en leering i fellesskap. Det samsvarer med Lev Vygotskys
sosiokulturelle leeringsteori, der han peker pa at all tenkning og utvikling har utgangspunkt i
sosial aktivitet (Imsen, 2020a; Saljo, 2011). At gjetting var den strategien som oftest forekom

er i trad med det Pugalee (2004) presenterer som den strategien som forekom flest ganger i
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problemlgsningen. Dette samsvarer med Fagerstram og Samuelsson (2014), som peker pa at
uteskole i matematikk la til rette for samarbeidene og kommunikativ

matematikkundervisning.

Selv om de tidligere i undervisningsgkten hadde brukt steglegden sin som mal for en meter
klarte ikke alle her a overfare dette til at tjue steglengder ble tjue meter. Dette kan tyde pa at
overfgringen fra forstaelsen av at ett skritt var en meter, til & sette sammen flere metere i en
ende-til-ende-tenkning (Sarama et al., 2022), hvor meteren skal gjentas tjue ganger, var

utfordrende for noen elever og at de her valgte a gjette.

5.2 Mulighet for erfaringer av malingsbegrepet

For & svare pa det andre forskningsspgrsmalet: Hvordan kan et uteskoleopplegg med en
problemlgsende tilnaerming apne for elevenes muligheter for erfaringer av malingsbegrepet?
vil jeg her drgfte de ulike matene uteskole bidrar til & gi elevene erfaringer med

malingsbegrepet.

5.2.1 Erfaringer med store lengder og hgyder

Uterommet apner for erfaringer med store lengder og hayder. Dette finner vi flere eksempler
pa i resultatene i denne studien. Erfaring med en stor lengde finner vi i Utdrag 2, 4 og 5, der
elevene skal ga pa stien helt til de tror de har gatt tjue meter og med hgyde i Utdrag 10, der
elevene skal finne ut hvor hgyt et tre er. Dette er erfaringer som ville veert vanskelige a fa til i
et klasserom pa grunn av starrelsene elevene utforsker her. Her fikk elevene oppleve hva tjue
meter er, bade gjennom 4 gjette og & gjenta ett skritt som en meter. Elevene fikk her anvendt
kunnskap de hadde om hvor lang en meter var og fikk her brukt dette gjentagende for a
komme frem til tjue meter. Elevene som gjettet, fikk her ogsa erfaringer gjennom a ha en
samtale med medelever og larer i etterkant av gjettingen. Dette er i trdd med Vygotskys teori
om hvordan all utvikling, tenkning og leering har utgangspunkt i sosial aktivitet (Imsen,
2020a; Lyngsnes & Rismark, 2020; Saljo, 2002, 2011). Dette samsvarer ogsa med en av
fordelene til uteskole som Gulaker (2014) peker pa, som innebzrer at uterommet er stort og
har derfor flere fordeler i bruken av det. Her fikk elevene erfare laering gjennom bruken av
uterommet og brukt naturen som kilde til leering, som den overordnede delen i leereplanen

trekker frem (Kunnskapsdepartementet, 2017a).
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5.2.2 Kroppslige erfaringer

Uterommet apner ogsa for erfaringer gjennom a bruke kroppen for & male. Eksempler pa nar
dette oppstar er i Utdrag 3, 4 og 5, der elevene bruker ett skritt som en meter i ulike oppgaver.
Videre ser vi dette i Utdrag 10 og 11, der en elev bruker hgyden sin for & male hvor hgyt ett
tre er og hvor lang en pinne er. Elevene fikk gjennom dette erfare & bruke kroppen som
maleverktay for a lgse ulike oppgaver. Dette samsvarer med Gulaker (2014) og Pind (2011)
som fremhever at uteskole gir elevene tilstrekkelig plass og mulighet til kroppslige erfaringer
med maling, noe som er en god forutsetning for et godt arbeid i maling. Robertson (2017)
peker pa at barn liker & bruke kroppen som maleverktgy og at dette kan vaere med pa a gi
elevene et mer virkelighetsnert forhold til maling. Dette synet pa a leere gjennom a bruke
kroppen finner vi ogsa igjen i det Gibson (2015) peker pa at nar barn har kontakt med miljget
og opplever ting gjennom dette, vil leering oppsta (Sandseter et al., 2012). Pind (2011) peker
ogsa pa viktigheten av a bruke maleenheter som er nart knyttet til elevens egen kropp og

deres erfaringsverden.

5.2.3 Naturmateriell

Uterommet apner ogsa for erfaringer gjennom a tilby andre materiell enn det vi vanligvis
finner inne i klasserommet. Flere ulike materialer ble brukt til & male og ble malt gjennom
datamaterialet og eksempler pa hvor vi finner dette er i Utdrag 8, 12 og 15, der elevene brukte
pinner og kongler for a male pinner. | Utdrag 12 skal elevene bruke noe de finner i naturen for
a male en pinne og de far her anledning til a velge selv hvilken maleenhet fra naturen de vil
bruke. Her bruker elevene kongler for & male, noe som det i intervjuet (se Utdrag 13 og 14)
kommer frem hvorfor valget falt pa, og hvorfor de ikke valgte a bruke pinner. Et av svarene til
hvorfor de brukte kongler var at det var nsermest en centimeter og en annen svarte at det var
det de hadde mest rundt seg. En av elevene gnsket a bruke pinner, siden dette gikk fortere og i
diskusjonen rundt dette i intervjuet om hvorfor elevene ikke ville bruke pinner var noe som
kanskije ikke ville oppstatt inne i klasserommet. Elevene fikk her erfare at det har noe & si
hvilke malenheter de velger og at starrelsen pa dem har en betydning. Dette kan vere en god
inngang for & bruke maleenheter pa en hensiktsmessig mate og elevene far gjennom denne
oppgaven se behovet for dette. Dette er i trad med det flere forskere (Dickson et al., 1984;

Piaget et al., 1960; Robertson, 2017) som har sett pa undervisning i maling peker pa om
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hvordan det kan vere hensiktsmessig a gi elevene en erfaring med ikke-standardiserte
maleenheter, for a forsta behovet for standardiserte. At elevene nevnte at det var denne
enheten som var narmest en centimeter kan peke mot at elevene her ser en kobling mellom
ikke-standardiserte maleenheter og standardiserte. Dette peker blant annet Solem et al. (2018)
pa som en hensiktsmessig mate & arbeide mot en bedre forstaelse av malingsbegrepet. Sarama
et al. (2022) peker pa at det 4 bruke ikke-standardiserte maleenheter kan vare til hjelp a ga fra
ende-til-ende tenkning til relater og repetere. En av de andre grunnene til at elevene brukte
kongler kommer ogsa frem i dette intervjuet, kongler var det de hadde mest av rundt seg.
Dette peker Solem et al. (2018) pa som en av fordelene med a bruke slike lokale maleenheter.
De er lett tilgjengelig, men ogsa noe som er neert elevenes verden og ofte elementer de er

kjent med fra far.

I uterommet finnes det gjenstander en kan bruke i mye starre grad enn inne i et klasserom og
de kan ogsa her vaere mer fleksible enn det som er inne i klasserommet. | Utdrag 8 vises et
eksempel fra nar en elev bruker den fleksible fordelen med disse materialene, der eleven
knekker en pinne i to for a forsikre seg om at denne er under en meter. Dette er en situasjon
som mest sannsynlig ikke kunne skjedd i klasserommet, der det ikke er like mye rom for a
knekke noe, som ute i naturen. Dette utdraget er tatt ut fra den tredje undervisningsgkten, der
elevene skulle finne pinner som var over og under en meter. | dette arbeidet fikk elevene god
nytte av egenskapen uterommet har, det har ingen ende pa ressurser. Dette gjorde at elevene
ikke trengte bruke masse tid pa a lete etter pinner, men kunne ha fokus pa det matematiske i
oppgaven, som var a finne ut om pinnene var over eller under en meter. | Utdrag 9 ser vi
narmere begrunnelse for hvorfor eleven brakk pinnene i to. Gjennom a bruke uterommet som
leringsarena for temaet maling fikk elevene erfaring av at bade maleenhetene og det de skall
male ikke er like standardiserte, som de ofte er inne i klasserommet. Dette er i samsvar med
det Robertson (2017) peker pa om at elevene ma fa flere ulike erfaringer gjennom

undervisning med bade standardiserte og ikke-standardiserte maleenheter.

| Utdrag 15 maler elevene en pinne med bgy og finner at den er under en meter. Videre i neste
undervisningsgkt (se Utdrag 16) blir denne pinnen tatt med inn og elevene far erfaring med at
om en pinne er bgyd kan vi ikke male den fra ende til ende med et statisk maleredskap. Dette
var en erfaring som ikke kunne oppstatt pa samme mate i et klasserom. Dette er i trad med
Deweys aktivitetspedagogikk, der a leere gjennom a gjare blir sett pa som det viktigste
redskapet for leering (Dewey & Dewey, 1915; Imsen, 2020b; Lyngsnes & Rismark, 2020; Ord
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& Leather, 2011). Gjennom & bruke naturmaterialer i arbeid med maling fikk elevene bli kjent
med naturen, oppleve en narhet til naturen og se nytten av den. Dette kan veere et viktig
bidrag til & lzere barna a bli glade i naturen. Det igjen danner et godt grunnlag for dem til  ta
aktiv del i & na beerekraftsmalene 2030 (Meld. St. 40 (2020-2021), s. 130). Dette samsvarer
med det Bascopé et al. (2019) peker p&; & knytte langvarige band mellom natur og barn. Vi ser
i dette arbeidet at andre materialer og hjelpemidler enn det som ville blitt naturlig & bruke i
klasserommet ble tatt i bruk. Dette viser at uterommet er en arena der lzereren far et starre
repertoar a spille pa og uterommet legger til rette for andre mater a arbeide pa (Gilbertson et
al., 2022; Jordet, 2010). Funnene i denne studien viser at et uteskoleopplegg apner for
erfaringer av malingsbegrepet gjennom bruk av annet materiell i maling, enn det som ville

blitt brukt i klasserommet.

5.2.4 Likeverdige komponenter

Gjennom de fire undervisningsgktene har elevene fatt veksle mellom & arbeide med
malingsbegrepet i uterommet og inne i klasserommet. Undervisningen som foregikk ute, ble
gjort i trad med Jordet (2010) sin definisjon av uteskole. Uterommet ble brukt som
leringsarena og kunnskapskilde. Det handlet ikke om a flytte klasserommets aktiviteter ut.
Hver av uteskolegktene ble etterfulgt av en undervisningsgkt inne. Her har elevene fatt
erfaring med malingsbegrepet i uterommet og dette har videre blitt dratt inn i klasserommet. |
andre undervisningsgkt fikk elevene i Utdrag 6 erfaring med a male hverandre med maleband.
Her oppsto det et problem, der malebandet var for kort og elevene fikk erfare at de kunne
bruke maleredskapet pa en hensiktsmessig mate, ved a flytte malebandet, fremfor & bruke
flere. Etter den andre uteskolegkten fikk elevene videre arbeide med meteren i Utdrag 7 der
elevene skulle male en der. Her ble maleredskapet elevene hadde brukt i uteskolen brukt inne,
der elevene fikk bruke dette pa en hensiktsmessig mate. Et annet eksempel pa dette er i
Utdrag 15, der elevene maler en pinne i tredje undervisningsgkt. Dette blir i Utdrag 16 dratt
inn i klasserommet og elevene far med stette fra leerer videre erfaringer med & male en pinne
som ikke er rett. | Utdrag 17 forteller elevene hva de har leert i lgpet av uteskolegktene, der en
av elevene trekker frem dette eksempelet og forklarer at hun har leert at hvis det er en bue kan
den bli lengre om den strekkes ut. Denne maten a veksle pa leeringsrom samsvarer med Jordet
(2010), som kaller uteskole et utvidet leeringsrom og peker pa hvordan arbeidet ute og inne
skal sees pa som likeverdige komponenter. Han peker pa at uterommet skal brukes pa denne

maten gjennom at uteskole ikke skal veere en leringsarena istedenfor klasserommet, men at
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uteskole skal vere en ressurs i oppleringen for a supplere og utfylle den undervisningen som
skjer i klasserommet. Dette er i trad med det Berggren og Jom (2021) hevder; at gjennom a
bruke uteskole i matematikk far de yngste elevene naerme seg kunnskapen pa en annen mate
enn inne i klasserommet. Rickinson et al. (2004) peker ogsa pa denne viktigheten av a la det
som foregar ute vaere i trad med det som skjer inne, der forarbeid og oppfelgingsarbeid star

sentralt.

5.2.5 En problemlgsende tilnaerming

| arbeidet med malingsbegrepet i disse undervisningsgktene har oppgavene hatt en
problemlgsende tilneerming. I leereplanen blir problemlgsning definert som en mate a arbeide
pa som gjar at elevene far en mulighet til & utvikle en metode for a lgse et problem de ikke
kjenner fra far (Kunnskapsdepartementet, 2019). A ta elevene med i uterommet vil gjore at
elevene far andre typer oppgaver, som de ikke har en metode for a lgse. Fra Pélya
(1945/2014) frem til Liljedahl og Cai (2021) har det blant forskere pa problemlgsning veert
flere ulike meninger om hva begrepet betyr og hva som ligger til grunn for a bli en god

problemlgser. Noen av disse elementene finner vi i denne studien.

I denne studie var det ingen av barna som fulgte P6lyas faser i problemlgsning i arbeid med
maling. Dette er i samsvar med Schoenfeld (1992) og Lesh og Zawojewski (2007) som peker
pa at denne fremgangsmaten ikke er tilstrekkelig for a bli en god problemlgser, der
matematisk tenkning uavhengig av en spesifikk fremgangsmate fremheves. Et av stegene til
Polya (1945/2014) er a legge en plan, der den neste er & utfgre denne. | forste
undervisningsgkt (se Utdrag 4 og 5), der elevene skulle ga til de trodde de hadde gatt tjue
meter, sa vi tendenser til en plan og til endring i plan. I Utdrag 4 hadde Amalie en plan om a
ga litt store skritt tjue ganger for sa a utfere dette, mens i Utdrag 5 gikk William farst noen
skritt, far han midt i utfarelsen begynte a ga lengre skritt. Ifglge Pélya (1945/2014) sin modell
for problemlgsning har han forstatt problemet, lagd en plan, utfert den, men velger her a endre

planen midt i utfgrelsen.

| arbeidet med en av oppgavene i farste undervisningsgkt der elevene skulle bruke malenheter
fra naturen for & male ulike pinner (se Utdrag 12), kom det frem i intervjuet i etterkant av
undervisningsgkten at de ikke hadde samme forstaelse av hvorfor de brukte kongler. | Utdrag

13 og 14 kom det frem at en av elevene tenkte at det var fordi det nsermest en centimeter og
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en annen at det var det som var mest rundt dem. Her fikk elevene arbeidet med maling, der
elevene bruke en ende-til-ende-tenkning, selv om elevene ikke her hadde en klar plan. Det
siste steget til Polya (1945/2014) er se tilbake. Dette fikk elevene stgtte til av leereren i Utdrag
2, 4 0og 5 der elevene i etterkant av oppgaven fikk mulighet til a reflektere rundt valg av
strategier hos elevene. Dette kan sees i trad med Vygotskys tanke om hvordan all leering har
utgangspunkt i sosial aktivitet, dette ogsa i matematikkundervisningen (Lerman, 2000; Saljo,
2011). Her fikk elevene lzre av hverandres problemlgsningsstrategier og fungerte som et

stgttende stillas for hverandre (Anghileri, 2006).

Schoenfeld (1992) peker pa kunnskapsbhasen som en av komponentene i det 4 tenke
matematisk. | farste undervisningsgkt skulle elevene ga pa stien til de trodde de hadde gatt
tjue meter (se Utdrag 4 og 5). Her var det to av elevene som brukte gammel kunnskap om at
et skritt er en meter og overfarte dette til den gjentatte meteren. Elevene tok her i bruk det de
hadde i kunnskapsbasen, anvendte dette til denne konteksten og brukte dette for & lgse

problemet, noe som er i samsvar med Schoenfeld (1992).

Nar elevene far i oppgave a male hverandre ved bruk av maleband pa en meter blir elevene
fort utdlmodige nar de ser at malebandet ikke er langt nok (se Utdrag 6). Her er deres farste
reaksjon a sparre leereren om de kan fa et til. Det kan virke som det kun er en som ikke gir
opp med en gang, men begynner a tenke pa hvordan de kan lgse dette. Han far her en ide om &
bruke malebandet to ganger for a finne ut hvor hgy eleven er. Dette er noe som kan peke mot
at eleven har gode tankevaner. Det er i trdad med Lesh og Zawojewski (2007) og deres tanke

om hvordan problemlgserens tankevaner er en viktig komponent i problemlgsningen.

Dette uteskoleopplegget med en problemlgsende tilneerming legger til rette for at elever med
alle de ulike strategiene til Sarama et al. (2022) kan delta. Dermed vil denne maten a arbeide
pa veere med pa a tilrettelegge for alle elever. | tillegg til at vi ser de ulike strategiene i bruk,
ser vi 0gsa at en elev viser bruk av alle de tre strategiene i lgpet av datamaterialet (se Utdrag
10, 12 og 15). | Utdrag 10 ser vi Elias der han bruker sammenligning i arbeid med & male treet
med seg selv. Han bruker ende-til-ende tenkning i Utdrag 12, der han bruker kongler som
maleenhet for & male en pinne. | Utdrag 15 bruker elevene maleredskap for a male en pinne,
for & finne ut av om denne er over eller under en meter. Her ser vi at den

problemlgsendetilnerming legger til rette for a bruke disse ulike strategiene.
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Liljedahl og Cai (2021) papeker at om arbeid med problemlgsning skal lykkes, er det viktig at
konteksten er engasjerende. | min studie opplevde jeg at barna deltok med stor glede og virket

motivert for & finne ut av problemene de arbeidet med.

62



6 Konklusjon

6.1 Oppsummering av funn

| lereplanen star det at matematikk er et sentralt fag for a kunne forsta mgnstre og
sammenhenger i samfunn og naturen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Gjennom denne
kvalitative casestudien i en klasse pa andre trinn med et uteskoleopplegg med en

problemlgsende tilnerming i maling har elevene fatt leere matematikk i selve naturen.

Hvilke malingsstrategier kan identifiseres hos barn nar de lgser problemer i uteskole?
Funnene i denne studien peker mot at elevene brukte alle de ulike malestrategiene som
Sarama et al. (2022) presenterer i sin studie. Sammenligning av ulike objekter ble brukt
gjennom arbeid med flere ulike oppgaver. Ende-til-ende ble brukt gjennom at elevene fikk
bruke naturmaterialer for & male gjenstander. Relater og repetere ble brukt i noen tilfeller og
elevene brukte ogsa standardiserte maleredskaper pa en hensiktsmessig mate i noe av
problemlgsningen. Elevene brukte ogsa flere av disse strategiene i lgpet av datamaterialet.
Utover disse malingsstrategiene var den strategien som ble hyppigst brukt i problemlgsningen
i lgpet av disse undervisningsgktene «gjetting», som i trad med studiene til Pugalee (2004),
der elevene ogsa brukte denne strategien hyppigst. Det at elevene brukte mange ulike
malingsstrategier viser at en problemlgsende tilnserming til maling apner opp for ulike mater a

tenke pa.

Hvordan kan et uteskoleopplegg med en problemlgsende tilnaerming apne for elevenes
muligheter for erfaringer av malingsbegrepet?

Funnene i denne studien viser at & bruke uterommet som laeringsarena apner for andre
erfaringer av malingsbegrepet. Disse erfaringene supplerer de erfaringene de far i
klasserommet. Elevene far her mulighet til & utforske store hgyder og lengder, som kan veere
vanskelig a fa erfaringer med inne i klasserommet. Gjennom a bruke uterommet, far elevene
erfaring med andre maleenheter enn de som finns i klasserommet. Disse har andre egenskaper
enn de som finns inne, som for eksempel finner elevene ikke like standardiserte starrelser
eller form pa enhetene og enheter med andre egenskaper, som a veere fleksible og ikke like
farlige & gdelegge. Elevene har gjennom a utforske problemer knyttet til maling fatt
kroppslige erfaringer med maling, gjennom a bruke kroppen for & male, der ett skritt som en

meter og hgyden til en elev ble brukt for @ male. Uteskole har blitt brukt pa en hensiktsmessig
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mate, der det som har skjedd i klasserommet og i uteskolen har bygd pa hverandre og virket
som likeverdige komponenter. Det & arbeide med matematikk i ute bidrar til nye mater a
arbeide pa og er derfor en god arena for problemlgsning. Denne problemlgsende tilnsrmingen
i uteskolen la til rette for a drive med tilpasset opplaring, der elever pa alle niva fikk bidra

aktivt og brukt sine malingsstrategier.

6.2 Begrensninger

Siden denne studien er en casestudie gjort innenfor en mindre gruppe pa andre trinn, kan
resultatene ikke generaliseres. Selv om denne studien ville blitt gjennomfgrt med samme
opplegget med elever pa samme alder, ville resultatene kanskje ikke blitt de samme. En annen
begrensning i denne studien er at undervisningsopplegget er laget av en uerfaren leerer, som
ikke kjenner klassen. Derfor kunne funnene veart annerledes om en laerer med erfaring i
uteskole og matematikk og som kjente elevene lagde dette opplegget. Noen av de tydeligste
falgene i dette studiet var valg av maleredskap i uteskolen, der elevene skulle male objekter
som ikke var like standardiserte som i et klasserom. En erfaren leerer ville kanskje tenkt
gjennom at elevene trengte noe mer fleksibelt, som et tau eller maleband for & male med her. |
denne studien tok jeg en todelt rolle som forsker, der jeg plana undervisningsgktene, men
hadde ingen innvirkning pa undervisningen i undervisningsgktene. Dette ble i
metodekapittelet (se kap. 3.5.2) problematisert og i trad med dette vil det vaere noe som bade

kan svekke og styrke paliteligheten i denne studien.

Valg av oppgaver er ogsa noe som kunne ha gjort at resultatene ble annerledes. Ville
resultatene blitt det samme om dette undervisningsopplegget ikke la like mye til rette for
gruppearbeid eller stasjonsarbeid? Det kunne ogsa blitt annerledes om elevene ikke hadde fatt
den tette koblingen mellom det som skjedde ute og inne, ved at undervisningsgkten ute ble

etterfulgt av en undervisningsgkt inne.

6.3 Bidrag og videre forskning

Denne studiens bidrag til forskningsfeltet er at uteskole som arena for undervisning med en
problemlgsende tilneerming i det matematiske temaet maling, gir elevene rike muligheter og
erfaringer med maling. Elevene brukte i uteskolen flere ulike malestrategier for & besvare et

problem og dette vil kunne bidra til andre erfaringer med maling enn i klasserommet. Dette
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vil for leererpraksisen bety at det & drive med uteskole i matematikk kan veere en

hensiktsmessig tilnaerming til faget.

Videre forskning pa omradet trengs, bade pa uteskole i matematikk generelt og spesielt
knyttet til temaet maling. Her kan det vaere hensiktsmessig @ sammenligne et
undervisningsopplegg i maling, der det ene foregikk i en uteskole og det andre i
klasserommet. Deretter kan disse oppleggene sammenlignes med utgangspunkt i elevenes
leeringsutbytte i de ulike kontekstene. Studien min ble gjort pa yngre elever og det kunne
derfor veert interessant a sett pa hvilke muligheter et uteskoleopplegg om maling pa hayere
trinn kunne ha. Videre kunne et uteskoleopplegg pa andre matematiske temaer veert

interessant a sett pa mulighetene til og eventuelt leeringsutbytte til elevene her.

Siden disse funnene om hvordan uteskole bidrar til rike erfaringer, vil jeg pasta at leereplanen
I starre grad burde veere preget av denne tilnzermingen til undervisning. Leereplanen burde ha
strengere faringer til uteskole bade i dette og i andre fag. Hvert fag kunne hatt ett
kompetansemal, som ikke var mulig & gjennomfare inne i et klasserom, eller kunne den sagt
noe om hvor mange timer i aret en skal ha uteskole i de ulike fagene. Gjennom & ha sett pa
uteskole i en sammenheng med det matematiske temaet maling, vil jeg pasta at dette er en
arena som kan vere viktig for andre matematiske temaet, sa vel som lering i alle fag. Det
overordnede malet om at leerere skal bruke naturen som kilde til nytte, glede, helse og lering
er for diffust. Laereplanen trenger tydeligere faringer her. Elevene trenger a oppleve denne

arenaen som en plass a laere, ikke bare en plass a veere.

Gjennom arbeidet med denne masteroppgaven har jeg fatt sterre kunnskap om uteskole i
matematikk og bruken av dette spesifikt knyttet til det matematiske temaet maling. Jeg har
sett flere muligheter som uterommet gir og blitt enda mer glad i og sett mer av nytteverdien i
a bruke uterommet for a leere i ulike sammenhenger spesifikt knyttet til matematikk med en
problemlgsende tilnaerming. | praksis betyr det at mitt gnske som nyutdannet leerer er a legge
til rette for systematisk bruk av uteskole i alle emner i matematikk. Pa denne maten haper jeg
at jeg kan inspirere mine kollegaer til & se gleden og nytten med denne tilnzrmingen til

matematikkundervisning.
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8 Vedlegg

8.1 Vedlegg 1 — Leererintervjuguide

Innledning
1. Hvilken utdanningsbakgrunn har du?
2. Hvor lenge har du arbeidet som lzrer?
3. Hvor lenge har du undervist i matematikk?
4. Hvor lenge har du vaert matematikklaereren til dette trinnet/gruppen?
5. Hvordan vil du beskrive klassen du underviser?
a. Niva, giennomsnittlig, flest pa?
6. Hvilke matematiske temaer har dere jobbet med i hast?

Generell undervisning
7. Hvordan ser en vanlig undervisnings ekt i matematikk ut hos deg?

8. Hva tenker du er god undervisning i matematikk?

Problemlssning

Lazreplanen definerer problemlssning slik: «Problemlosing i matematikk handler om at elevene

utvikler en metode for 4 lase et problem de ikke kjenner fra for.»

9. Hvor ofte jobber elevene med problemlesningsoppgaver?
10. Hvilke muligheter ser du i det & jobbe med en problemlesende tilnzerming?
11. Ser du noen utfordringer med & arbeide med problemlasning

a. Som lerer

b. For elevene

Malingsbegrepet

12. Hva tenker du er viktig i undervisning om malingsbegrepet?

13. Hva er elevenes erfaring med malingsbegrepet?

a. Hvilke typer oppgaver har du brukt i maling?

14. Hvilke deler av méling har de en erfaring med fra undervisningen?
Lengde (standardiserte maleenheter /ikke standardiserte maleenheter)
Avstand (standardiserte méileenheter /ikke standardiserte mileenheter)
Areal (standardiserte maleenheter /ikke standardiserte maleenheter)
Masse (standardiserte maleenheter /ikke standardiserte méleenheter)
Vekt (standardiserte méleenheter /ikke standardiserte maleenheter)
Tid (standardiserte maleenheter /ikke standardiserte maleenheter)

=R

e A o

]

15. Er det noen misoppfatninger som ofte forekommer 1 dette temaet?
16. Er det noe du tror kan bli en utfordring?

Uteskole i matematikk
Jordet (2010) definerer uteskole som noe mer enn bare 4 vare ute, men  bruke ressursene og de
iboende mulighetene pa leringsarenaen.
17. Hvilken erfaring har elevene med uteskole generelt?
18. Hvor ofte har du hatt uteundervisning i matematikk med elevene pa dette trinnet?
19. Ser du noen muligheter ved a bruke uterommet i matematikk? Utfordringer?
20. Na nar vi skal ut, hvilke problemer eller utfordringer tror du kan oppsta?
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8.2 Vedlegg 2 - Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Uteskole med fokus pd maling ved problemlosende tilncerming?

Dette er et spersmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er 4 se pa elevers
leeringsprosess i uteskole med en problemlgsende tilnarming. | dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg/ditt barn.

Formal

Jeg er en lererstudent ved universitetet i Stavanger og denne forskningen inngar i mitt masterprosjekt.
Dette forskningsprosjektet vil basere seg pa data fra fire matematikkundervisningsekter, med
hovedfokus pa uteskole og problemlgsning i det matematiske temaet maling. Innsamlingen vil
hovedsakelig besté av film og lydopptak, eventuelt bilder av elevarbeid om nedvendig. Alt vil bli
transkribert og presenteres i skriftlig format i masteren, alt annet vil bli slettet etter transkriberingene
er gjort. Jeg vil her observere hele gruppen, men med hovedfokus pa en elevgruppe pa 4-5 elever, for &
kunne fordype meg ekstra i deres laringsprosess. Denne gruppen vil ogsé delta i ett
gruppefokusintervju i etterkant av undervisningsektene.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UiS — Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmél om & delta?
Jeg trenger informanter som kan bidra i dette forskningsprosjektet for at jeg skal kunne besvare mitt
forskningsspersmal.

Hva innebzrer det for deg/ditt barn 4 delta?

Dette innebeerer at du/ditt barn blir observert under undervisningsektene og eventuelt deltar i et
fokusgruppeintervju sammen med medelever. @kten vil bli filmet og tatt lydopptak av, transkribert til
skriftlig format og all film og lydopptak vil bli slettet i ettertid. Om ensket kan foresatte fa
intervjuguide i forkant av intervjuet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Om du/ditt barn
ikke gnsker & delta vil det bli lagt opp til et alternativt undervisningsopplegg for deg/ditt barn.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun jeg/lererstudent og
veileder for prosjektet som vil ha tilgang til datamaterialet. Alle navn vil bli anonymisert og denne
listen vil bli oppbevart pa en annen kryptert plattform enn datamaterialet.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 01.10.2023 og alle opplysninger knyttet til informantene vil bli
slettet nar prosjektet er endelig godkjent.
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Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P4 oppdrag fra UiS — univeritetet i Stavanger har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
S4 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & f4 utlevert en kopi av opplysningene
e 4 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o 4 fa slettet personopplysninger om deg
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller snsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

- Prosjektansvarlig: Raymond Bjuland, e-post: Raymond.bjuland@uis.no

- Student: Kristin Reikerds Hansen, e-post: Krisreik(@ gmail.com

- Vart personvernombud: Rolf Jegervatn, e-post: Personvernombud@uis.no

Hyvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Raymond Bjuland Kristin Reikeras Hansen
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklering

(Navn pa prosjektdeltaker/barn)

Jeg har mottatt og forstitt informasjon om prosjektet «Uteskole med fokus pa maling ved
problemlasende tilncerming» og har fétt anledning til a stille spersmal. Jeg samtykker til:

[0 4 delta i observasjoner med video og lydopptak
[0 4 deltai intervju med video og lydopptak

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker/foresatte, dato)
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8.3 Vedlegg 3 — Gruppeintervju med elevgruppen

Ca. 15 min
Fortelle elevene hvorfor vi er her.
Generelt:
1. Hvordan syns dere det var 4 ha matematikk ute?
2. Hva larte dere nar dere var ute?
3. Hvordan er det 4 jobbe i grupper? Folte dere at alle fikk bidra?
Konkret:
Sist tirsdag
Stasjon 1. A:
- Hvordan tenkte dere her?
- Hvorfor klatre? Gjette?
- Kunne dere gjort det pa en annen mate?
- Dere begynte 4 snakke om hvor heye dere var, kunne dere brukt dette for a finne ut
hvor heyt treet var?
Stasjon 2.
- Hvordan tenkte dere her?
- Visste dere hvor lang en meter var?
Stasjon 3.
- Hvordan tenkte dere her?
- Hadde dere en plan?
Stasjon 4.
- Hvordan tenkte dere her?
- Hvor store skritt?
Stasjon 5.
- Hvordan kom dere frem til svaret?
- Hvorfor kongler?
- En av dere foreslo a bruke pinner fordi dette gikk raskere. Vil du si noe mer om det?
I dag har dere vaert pa meterjakt.
- Nar har dere sett en meter for?
- Hvordan tenkte dere nér dere skulle velge hvilke som var under en meter?

- Hvordan tenkte dere nar dere skulle velge hvilke som var over en meter?

74



8.4 Vedlegg 4 — Undervisningsopplegg

Lezereplanmal:
Kompetansemal etter 2.trinn

Elevene skal male og sammenligne sterrelser som gjelder lengde og areal, ved hjelp av ikke-
standardiserte og standardiserte maleenheter, beskrive hvordan og samtale om resultatene.

@kt 1. Ute
Innhold Arbeidsmater | Trenger til stasjonen | Mail for ekt
Introduksjon inne (15 min) Elevene skal fa
erfaringer med
Stasjon 1: Lengde (5 min) Stasjonsbasert | Pass pa at elevene malingsbegrepet
undervisning skriver ned hva de
1 med 5 poster. | har brukt for 4 male
bvar anghor - bumnan s e Al fppen av
Bruke ikke-standardiserte
miéleenheter til & male
lengder (Pinner, stra, steiner)
- Hvor langt er det fra
et tre til et annet tre.
- Hvor heyt er treet?
Stasjon 2: Meter (5 min) En leerer maler hvor
langt de var fra en
meter og skriver det
pa arket deres.
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2

Finn noe i naturen sam ikke er starre enn hinden

har en mater.

carss og legg dem etter hvarandre til dere tror dere

N4r dere er ferdige, 14 tak | en voksen som ksn male
tvor langt det er.

Stasjon 3: Tid (5 min)
Ga en hinderloype/markert

runde pa 1 min

3

Felg tradan og prav 8 beu 1 minutt.

En voksen tar tden. Tiden stopper nar sistemann |

gruppen er fardig.

Stasjon 4: Avstand (5 min)

Elevene skal g til de tror de

har gétt 20 meter

En laerer star med en
stoppeklokke/mobil
og skriver pa arket
hvor langt fra de er 1

min.

En lerer vet hvor
langt 20 meter er og
skriver pa arket
hvem pa gruppen
som var nermest 20

meter.
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4

Hveor langt ar 20 mater?
Hale gruppen skal ga helt til de fror de har gatt 20
meter,

En Lmrer sar wam som er naemest og skriver det pa
arked,

Pass pa at elevene

Stasjon 5: Hvor lang er skriver ned hva de
pinnene (5 min) har brukt for 4 mle
Mal med ‘or eksampel kongler og sknv det pad svararket
Okt 2. Inne
Innhold Arbeidsmater Mal for ekt
Matematisk samtale om stasjonene, | Matematisk Elevene skal ha samtale om
presenterer hva de ulike har fatt som | samtale maling og far erfaringer
svar pa oppgavene og samtale om med a male.
malingsbegrepet.
Elevene far méleband og maler Arbeid i grupper
hverandre.
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@kt 3. Ute

Innhold Arbeidsmiter Mil for okt

Meterjakt: Finn pinner som er over Praktisk Fa erfaringer med meteren

og under en meter - grupper hvilke problemlgsing 1 | gjennom praktisk arbeid

pinner som er over en meter og under | grupper

en meter. Elevene far leererlinjal pa

en meter i slutten av ekten for 4 se

om de har truffet.

@kt 4. Inne

Innhold Arbeidsméter Ml for okt

Matematisk samtale meteren (gjerne ta | Matematisk Elevene skal ha

med noen pinner inn) Hvordan tenkte samtale samtale om meteren

dere nar dere fant pinnene? hvordan og milingsbegrepet.

viste dere det var mer eller mindre enn Elevene skal fa

en meter? erfaring 1 maling
gjennom praktisk

Lete etter ting 1 klasserommet som er en oppgave.

meter. Elevene far en leererlinjal her og | Praktisk arbeid i

miéler sammen i mindre grupper. grupper
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8.5 Vedlegg 5 — Sikt vurdering
49 Sikt

Meldeskjema [/ Uteskole i matematikk / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
121663 Standard 16.12.2022
Prosjekttittel

Uteskole | matematikk

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet | Stavanger [ Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora [ Institutt for grunnskolelzererutdanning, idrett og
spesialpedagogikk

Prosjektansvarlig
Raymond Bjuland

Student
Kristin Reikeras Hansen

Prosjektperiode
01.01.2023 - 01.10.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

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

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomferes som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget
gjelder til 01.10.2023.

Meldeskjema [

Kommentar

OM VURDERINGEN

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

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig,
hvis den gjennomferes slik den er beskrevet | meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trdd med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leveranderer for
sparreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.10.2023.

LOVLIG GRUNNLAG

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

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes/foresattes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1
bokstav a.

BARNS DELTAKELSE

Viminner om at barnet, selv om de foresatte samtykker til deltakelsen, ma fa tilpasset informasjon om prosjektet, og det ma serges
for at barnet forstar at deltakelse er frivillig og at de nér som helst kan trekke seg dersom de @nsker det.
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PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen
om:

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

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

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

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
S& lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare
innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet
og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

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

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer | behandlingen av personopplysninger, kan det veere nedvendig a melde dette til oss ved a
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nedvendig a
melde: https:/jwww.nsd.nof/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du mé vente pa svar fra oss fer endringen gjennomferes.

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

Kontaktperson hos oss: Lene Chr. M, Brandt

Lykke til med prosjektet!
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