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Abstract

This thesis is about teaching and learning in way finding and map reading. The
aim of the study is to investigate children’s ability to perceive the relationship
between objects in the nature and map symbols in order to make a positioning.
The aim is also to investigate what teaching might facilitate this ability. The
study sets out to identify critical features related to the object of learning, that
might constitute learning obstacles or problems, and then to discuss possible
teaching methods to overcome these problems.

The method used is a school based physical education intervention study de-
rived from Learning Study principles. In a Learning Study, teachers collaborate
in an iterative process to explore their students learning. The students’ ways of
perceiving the object of learning is analysed through a phenomenographic ap-
proach and the variation theory is used for planning and analysing the studied
lessons. Three lessons were videotaped and field notes were taken along with
some interviews. The sample consisted of three groups of ten-year-old pupils
(n=53) and six teachers.

Four critical features of the learning object were identified in the study: a) to
perceive objects in nature and understand how these can be represented on the
map: b) to perceive objects in nature to make a positioning on the map: c) to
perceive objects in nature and its location to make a positioning in relation to
the previous positioning and d) to perceive relationships between objects in
nature and symbols on the map and take these into account when describing
position.

The study shows how children’s ability to perceive objects in the nature and
map symbols to make a positioning can be improved when they have the possi-
bility to discern the critical features in different ways. In conclusion, that what
was taught seemed to be reflected in what the pupils learned. Furthermore, the
analysis indicates that it is not sufficient merely to name the critical features to
the pupils, instead they must be possible to be discerned by the pupils in order
for learning to take place. A final reflection is that the theoretical framework
used, variation theory, is a powerful tool for analysing lessons that contributed
to the analysis of teaching and learning.

Keywords: orienteering, map reading, way finding, children, school, Learning
Study, phenomenography, variation theory, teaching, learning
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Prolog

Det har nu gatt 37 ar sedan jag holl min forsta lektion i idrott och hélsa. Da
gallde laroplanen Lgr 69 och Lgy 70 — nu forhaller vi oss till Lgr 11 och Lgy
11. Amnet har under arens lopp bytt namn vid flera tillfallen och har gatt fran
att vara ett aktivitetsamne till att bli ett kunskapsamne.

Vid en aterblick pa undervisningen upplever jag att jag initialt var organisa-
tor av val fungerande lektioner med varierade dvningar och hog aktivitetsgrad.
Numera ar det mer fokus pa att vi larare maste veta vad vi ska undervisa om,
vilka formagor som eleverna ska utveckla och hur mycket tid som ska avséttas
for varje delmoment och vad som ska utvarderas. | &mnet ska vi dven — utifran
de kunskapskrav som star i kursplanen — bedéma kvaliteten pa det kunnande
som eleverna har utvecklat. Saval férmagor som kunskapskrav ar i dag relativt
oprecisa och det ar inte alltid tydligt uttryckt vad eleverna ska kunna. Detta
leder rent praktiskt till att lararna kollegialt maste samtala om hur bade forma-
gor och kunskapskrav ska konkretiseras. Dessa fragestallningar ar en utmaning
for hela karen och mitt bidrag till diskussionen ar denna amnesdidaktiska studie
i formagan att orientera sig med hjalp av en karta.

Att undervisa om férmagan att orientera sig med hjalp av kartan &r enligt min
erfarenhet svart — eleverna ser inte alltid relationen mellan naturen och den av-
bildande kartan. Varfor ar det sa nar de fatt genomfdra sa manga varierade ov-
ningar utifran olika svarighetsnivaer? Beror det pa att undervisningen inte pla-
nerats for att ge eleverna mojlighet att lara? Eller har de inte fatt den tid som
kravts? Har jag fokuserat tillrackligt pa vad eleverna ska lara sig, hur dvningar
ska genomforas och hur lektionen ska organiseras? Vad har eleverna egentligen
forstatt och vad har de lart sig? Det ar fragor som sysselsatt mig genom aren
som l&rare.

En pedagogisk observation innebér inte att man som pedagog ska observera och
bedéma allt i en bestdmd situation, utan det betyder att man forsoker iaktta fakto-
rer och forhallanden som ar av betydelse for det larande som ska &ga rum
(Bjerndal, 2005, s. 14).

Ovanstaende citat belyser det jag vill undersoka och synliggéra med denna stu-
die: Vad ar det for faktorer som ar kritiska for eleverna att kunna nér de ska
orientera sig med en karta? Forst nar jag tagit reda pa det kan jag utforma en
undervisning med ett innehall som majliggor ett larande av det som eleverna
ska lara sig.
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1 Inledning

Ella: Nu vet jag det dar.

Lérare: Vad menar du?

Ella: Jo, nar du frdgade vad man kan nar man kan orientera sig med en kar-
ta. Jag vet och jag kan. Jag behéver inte vara orolig att komma vilse
nar jag kommer till ett okant stélle. Jag bara tittar pa kartan och sa hur
det ser ut runt omkring och da vet jag var jag ar.

Samtal med elev efter en lektion i idrott och halsa, ht 2012

Att orientera dr en formaga och en sakerhetsaspekt som bidrar till bade gladje
och trygghet vid besok i naturen och det forvanar darfor inte att formagan har
haft en central plats i olika laroplaner under aren (Backman, 2004; Lundvall,
2011). Att kunna orientera &r ett tydligt framskrivet kunskapskrav i den natio-
nella kursplanen for idrott och hélsa i grundskolan samt dven specificerat som
ett centralt innehall i undervisningen — det &r alltsa en formaga som eleverna ska
utveckla och bli fortrogna med och som ska beddmas (Skolverket, 2011a).
Kartkunskap finns i flera @mnen, som geografi och matematik, dar malen bland
annat ar att lara sig hur en karta ar uppbyggd, rumsuppfattning och lagesord
samt skala och uppskattningar av avstand (ibid).

Vi moter ofta kartor i vardagen var vi &n befinner oss, till exempel enkla
skisser, skattkartor, tunnelbanekartor och terrangkartor med mera. Manga kartor
ar aven tillgangliga genom kartdatabaser pa Internet. Idag &r det enkelt for
manga att via sin ”smartphone” ta sig fran en plats till en annan, vilket kanske
gor att den grundlaggande kunskapen i att tolka natur och karta kommer i
skymundan och inte langre uppfattas som viktig att l&ra sig. Enligt Ottosson och
Eckermark (1985) ar formagan att forsta en karta och att kunna hamta informa-
tion ur den anvandbar i manga sammanhang. Kartors funktion ar att underlatta
for manniskor att hitta ratt och ur kartan hamta information om hur nagon speci-
fik del ser ut (ibid). Funktionen &r aven att ge en dversikt ver ett omrade och
pavisa relationerna mellan olika delar och hur delarna relaterar till helheten i
syfte att skapa ett sammanhang. Ottosson och Eckermark (ibid) menar att ele-
verna redan i tidig alder behover utveckla en grundlaggande forstaelse for kartor
och skicklighet i att tolka kartor, vilket jag haller med om, da gps- eller
’smartphone”-angivelserna mer anger delar och kanske inte alltid bidrar till
helhet och Gversikt dver hela kartbilden.
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Larare i idrott och hélsa anger att det ar svart att skapa tid och forutsattningar
for de delar av kursplanen som kraver att ordinarie schema bryts, som vid orien-
tering och simning (Hernvall, 2013). Forskning (Lundvall & Meckbach, 2008)
och utvarderingar (Skolverket, 2005) visar att ringa tid av undervisningen an-
vands till utvecklandet av formagan att orientera. Vid Skolinspektionens (2012)
besok pa 36 skolor under hostterminen 2011 utgjorde undervisning i att oriente-
ra i den nérliggande natur- och utemiljon med hjéalp av en karta samt kartors
uppbyggnad och symboler cirka fem procent av den totala undervisningstiden.
Den senaste nationella utvarderingen (Skolverket, 2005) visar att femton pro-
cent av eleverna inte kan hitta i skogen med hjélp av en karta.

Undervisningen i idrott och hélsa har kritiserats av Skolinspektionen (2010)
efter besok hos 300 larare och lektioner i &mnet. Det visade sig att lararen séllan
har ett uttalat mal eller syfte med lektionen. Att sétta kunskapen i ett samman-
hang, att tydliggéra mal och syfte med amnet, paverkar elevernas majlighet till
delaktighet. Det skapar dessutom forstaelse for varfor innehallet i undervisning-
en ser ut som det gor. | de flesta larandeteorier framhalls det att kunskap om vad
som ska laras underldttar larandet (Pihlgren, 2013). Vid en senare granskning i
arskurs 4-6 framhaller Skolinspektionen (2012) att undervisningen fortfarande
har en 10s koppling till kursplanen i idrott och hélsa och att undervisningen ofta
styrs av olika aktiviteter i s hog grad att fragor som har att géra med elevernas
larande och undervisningsmalen kommer i skymundan. Enligt Skolinspektio-
nens granskning (2010) behdver lararna i idrott och hélsa stérre bredd och varia-
tion i sitt arbetssatt for att de i undervisningen ska kunna utveckla de férmagor
som kursplanerna anger och géra bedomningar utifran aktuella kunskapskrav.
Granskningen visade att manga larare &r osakra pa hur man ska omsétta syftet
och det centrala innehallet i kursplanen i undervisningen i idrott och halsa. Vi-
dare framkom att lararna inte lyckats med att individanpassa undervisningen
genom att bade utmana och stodja samt fa eleverna att medverka i larandepro-
cessen genom att ge konstruktiv aterkoppling av individuella prestationer
(Skolinspektionen, 2010; Skolinspektionen, 2012). Detta begrénsar dven an-
passningen av undervisningen till elevernas erfarenheter och tdnkande. De léra-
re i idrott och hélsa som har tydliga undervisningsmal, kopplade till de aktivite-
ter som genomfors och som utgar fran elevernas erfarenheter och tankande, har
en stdrre variation och individanpassning i undervisningen (Skolinspektionen,
2012).

Jamfort med manga av skolans 6vriga &mnen har idrott och halsa en mer ut-
praglad tradition av att gora i stéllet for att prata, vilket &r ett monster som kan
vara svart att bryta (Skolinspektionen, 2010). Detta synliggors i den nationella
utvarderingen (Skolverket, 2005) dar halften av lararna och tre fjardedelar av
eleverna tycker att lararen pratar och eleverna lyssnar och att det séllan &r sa att
lararen talar, staller fragor och enskilda elever svarar. Vid en jamférelse med
andra &mnen forekommer diskussioner och samtal om det eleverna ska l&ra sig i
mindre utstrdckning i amnet idrott och hélsa (ibid). Skolinspektionens gransk-
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ning av idrott och hélsa visar att skolorna behover se till att eleverna far under-
visning i den omfattning och med det innehall de har ratt till. Granskningen
visar att det krdvs en bredare teoriutveckling, som kan ge lararna stod i att ut-
veckla undervisning och skapa béttre forutsattningar for larande
(Skolinspektionen, 2012).

Uppdraget som larare i idrott och héalsa styrs av de riktlinjer som finns be-
skrivna i grundskolans laroplan, Lgr 11 (Skolverket, 2011a). Det kunnande som
eleverna ska utveckla och som ska beddmas ar i kursplanen formulerat i termer
av formagor och kunskapskrav. Dessa ar allmanna och behover tolkas och kon-
kretiseras som ett forsta steg mot att forma en undervisning samt att ange mal
som ar begripliga for eleverna (Andersson, 2011). Varje formaga bygger pa en
osynlig grund av formagor som redan beharskas. Det &r enbart nar nagon av
dessa formagor fattas som det uppstar problem. Att identifiera dylika, i regel for
givet tagna komponenter som i vissa fall inte bor tas for givna, ar avgérande for
att kunna bista den larande (Carlgren & Marton, 2001).

Flera studier visar att amnesrelaterad fortbildning ar en bristvara for larare i
idrott och hélsa (Schenker, 2011; Hernvall, 2013). Aven praxisnara forskning
inom amnet har efterlysts bade nationellt och internationellt (Kirk & MacPhail,
2002; Amade-Escot & O'Sullivan, 2007; Engstrom, 2010). Specifikt inom
omradet kartlasning och orienteringsundervisning i skolan, framhaller Si-
gurjénsson (2007) att fler forskare behdver rikta fokus mot relevant forskning
inom faltet, dar det i nulaget rader en stor brist.

I denna studie &mnar jag undersoka vad som &r kritiskt for eleverna att forsta
nar det géller formagan att orientera sig med hjalp av en karta och utifran den
kunskapen iscensétta och utvardera en undervisning dar eleverna far mojlighet
att utveckla sitt kunnande. Den metod som anvénts ar Learning Study, vilken
kan ses som en metod for praxisnéra, didaktiska experiment och for kompetens-
utveckling av larare (Carlgren, 2011). I denna Learning Study har ingatt saval
larare som forskare som tillsammans undersokt vad eleverna uppfattar av ett
specifikt undervisningsinnehall.

1.1 Uppsatsens disposition

Uppsatsen har strukturerats pa foljande satt. | kapitel 1 beskrivs inledningsvis
studiens problemomrade och darefter gors en presentation av innehall och kun-
skapskrav i formagan att orientera i enlighet med vad som anges i kursplanen
for idrott och hélsa. Dérefter beskrivs praxisnara forskning och Learning Study.
| kapitel 2 gors en forskningsoversikt 6ver skoldmnet idrott och hélsa och speci-
fikt formagan att orientera samt samspelet mellan kartlasare, natur och karta.
Kapitlet avslutas med att studiens problemomrade sammanfattas och att syfte
med tillhorande fragestallningar konkretiseras. Darefter foljer kapitel 3 och 4
dar studiens teoretiska och metodologiska utgangspunkter samt studiens genom-
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forande beskrivs. Kapitel 5 inleder resultatdelen med en analys av elevernas
kunnande. Kapitel 6-8 presenterar de tre genomfdrda lektionerna i Learning
Study-cykeln. | det sista resultatkapitlet, kapitel 9, gors en jamforelse av hur
innehallet har behandlats under de tre lektionerna. | detta kapitel besvaras av-
slutningsvis studiens fragestallningar. | kapitel 10 diskuteras studiens resultat
respektive de teoretiska och metodologiska redskap som har anvants i studien.
Avslutningsvis presenteras studiens slutsatser.

| nasta avsnitt presenteras innehall och kunskapskrav i formagan att orientera
i kursplanen i idrott och halsa. Avsikten ar att belysa det kunnande som kurs-
planen anger att eleverna ska utveckla under grundskolans ar.

1.2 Kursplanen i idrott och halsa

Ett av idrott och héalsas tre kunskapsomraden i grundskolan ar Friluftsliv och
utevistelse. Detta kunskapsomrade utgar fran att naturen och utemiljon ar en
plats for fysiska aktiviteter, vila och rekreation. Genom undervisningen ska
eleverna utveckla kunskaper om olika forutsattningar for och upplevelser av att
vistas utomhus i olika véader vid olika arstider. Det rekreativa vérdet av att vistas
i naturen forutsatter att man inte behover oroa sig for att ga vilse. Nyttan med
formagan att orientera sig med hjélp av en karta handlar om sékerhet. Om ele-
verna kan orientera ar risken liten att de gar vilse och det ger dem majlighet att
vaga ge sig ut i okanda miljoer, saval i storstader som i naturen (Skolverket,
2011b). Denna nytta har inneburit att formagan har haft en central plats i olika
laroplaner under aren (Backman, 2004; Backman, 2011; Lundvall, 2011).

Det centrala innehallet i kursplanen anger vilket obligatoriskt innehall som
ska behandlas i undervisningen (Skolverket, 2011b). Ett centralt innehall i idrott
och hélsa &r att eleverna i arskurs 1-3 ska orientera sig i narmiljon (klassrum,
skolgard) och lara sig enkla kartors uppbyggnad (skisser, skolgarden). I arskurs
4-6 ska eleverna orientera i den narliggande natur- och utemiljon (park, nérlig-
gande skog, grannkvarteret) och lara sig kartors uppbyggnad och symboler. Det
betyder att de ska lara sig orientera efter enkla karttecken, forsta hur en karta ar
uppbyggd med farger, skalor och symboler. Eleverna ska ocksa ldra sig begrepp
som vaderstreck. | arskurs 7-9 ska eleverna orientera i okanda miljéer med
hjalp av kartor och andra hjélpmedel for positionering (Skolverket, 2011a). |
kursplanen finns en tydlig progression fran att orientera sig i narmiljén med
enkla kartor till att orientera sig med hjélp av kartor i ok&nd miljo.

Kunskapskravet i arskurs 6 &r att eleven pa godkand niva, betyget E, med
viss sékerhet kan orientera sig i bekanta miljéer med hjélp av kartor. For det
hdgsta betyget A ska eleven kunna gora det med god sékerhet (Skolverket,
2011a, s. 58). Med viss sékerhet tolkar jag som att eleverna ska utveckla sjalv-
standighet i formagan. Sigurjonsson (2007) pekar pa att sjalvstandighet inte
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behdver betyda att eleven maste orientera pa egen hand, men att hon eller han
ska vara i stand till att klara det om s& kravs.
| kommentarmaterialet till nuvarande kursplan, Lgr 11, star det:

Kunskap om hur man foljer kartor och skisser ar nédvéandig for att eleverna ska
kunna orientera sig i olika miljéer. Miljéerna som de ska kunna orientera sig i kan
vara allt frén ett képcentrum till skogar och angar. Kursplanen har darfor valt att
anvanda det dvergripande begreppet “att orientera” istallet for orientering, som
for tankarna till sporten orientering. Kunskaperna om hur man orienterar kommer
forstas aven till anvandning i sporten orientering. (Skolverket, 2011b, s. 16)

Andringen i kursplanens uttryckssatt, kan tolkas som ett tecken pa att det finns
en skillnad mellan begreppen orientering och att orientera. Dessa begrepp dis-
kuteras i nasta avsnitt i syfte att tydliggdra inneborden av dem.

1.2.1 Attorientera

For att forstd vad det innebér att kunna orientera, vilket ar det kunnande som
eleverna ska utveckla i skolan, behdver jag jamféra begreppen orientering och
att orientera. Sporten orientering beskrivs av Svenska Orienteringsférbundet
(2013) som:

sjélvvald vég i okdnd mark, tankens skérpa vid kroppslig mdda, snabba beslut
under spannande tévling. Orientering bjuder dadfylld kamp mot goda kamrater,
ensam strid mot markernas hinder, vilsam vaxlan mot vardagens [t]avlan. Orien-
tering skapar ett gladlynt och frimodigt slakte, en hardad stam med léngtan till
&ventyr och dust, karlek till naturen - kallan for livslust och levnadskraft.

Ovanstaende motto skrevs ursprungligen pa 1930-talet, men ar enligt Svenska
Orienteringsforbundets hemsida lika giltigt idag. Enligt Yttergren (1996, s. 4)
innebir orientering “att deltagarna med hjalp av karta och kompass pa sin vag
mellan start och mal ska bestka ett antal kontroller. Start, kontroller och mél
skall vara angivna pa kartan och markerade i naturen.” Detta sker ofta i form av
tavling och pa tid (ibid). Sigurjonsson (2007) klargor skillnaden mellan begrep-
pen genom att beskriva orientering som en idrottsgren som stéller bestdmda
krav pa utévaren, medan att orientera ar en fardighet. Ottosson (1987) beskriver
att orientera som att ha kinnedom om sin egen position i relation till andra po-
sitioner i vérlden.

| denna studie ar det jag som larare som ager forskningsproblemet utifran det
som jag upplevt varit svart for eleverna att forsta och problematiskt att undervi-
sa om i formagan att orientera sig med hjalp av en karta. Lewis med flera (2006)
anser att da lararna pa lokal niva blir d4gare av undersokningsomraden i skolan,
ar de en betydelsefull faktor for att utveckla en effektiv undervisning. Ett satt att
utveckla didaktiska redskap och ett vetenskapligt forhallningssatt till undervis-
ning kan vara genom praxisnéra forskning, men vad innebdr det egentligen?
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1.3 Praxisnéra forskning

Enligt Marton och Ling (2007) visar forskning att en professionell lararutveck-
ling sker nér l&rare forskar i hur undervisningen av de olika larandeobjekt de
hanterar dagligen egentligen ser ut, vad undervisningen bestar av och hur den
kan utvecklas for att méta olika elever pa deras kunskapsniva. Sadan forskning
skulle kunna vara ett bidrag till kunskapsproduktion av och med larare, genom
att den skapar nya satt att forsta praxis. Vetenskapsradets utbildningsvetenskap-
liga kommitté har valt beteckningen praxisnéra forskning for ”forskning som
bedrivs i ndra anslutning till pedagogiska verksamheter” (Carlgren, Josefson, &
Liberg, 2003, s. 5). Det innebdr att lararna & medforskare, vilket leder till att
det &r deras uppfattningar av den egna praktiken som granskas istallet for att
den granskas genom ett filter av ndgon utomstéende (Wernberg, 2009). Doku-
mentationer fran praxisnara forskning visar att den bidrar till en férandring av
praktiken och att lararna ges mer sjalvfortroende och blir mer medvetna
(ROGnnerman, o.a., 2004).

Det finns manga olika former av praxisnara forskning, exempelvis aktions-
forskning, designforskning, Lesson Study och Learning Study (se Rubrik 1.4).
Utgangspunkten for dessa ar att pa olika satt dverbrygga gapet mellan teori och
praktik, involvera larare och arbeta direkt med att forandra och utveckla klass-
rumspraktiken (Carlgren, 2011). Det gemensamma for flera av metoderna dr att
de sker i en samverkan mellan larare och forskare. Olika former av undervis-
ning provas, och fokus &r pa att forsta vad som hander i undervisningen. Meto-
derna dr oftast teoribaserade samt genomfors i ett cykliskt forlopp och resultatet
av processen ar direkt anvandningsbart i undervisningen (ibid).

Wernberg (2009) framhaller att lararen sjalv maste upptacka forhallandet
mellan undervisning och elevers larande for att forsta vad som hander i larmil-
jon, vilket innebdr att det &r lararen som behdver bli forskare genom att soka
kunskapen i sin egen praktik. Praxisndra forskning inom idrott och hélsa har
efterlysts bade nationellt och internationellt eftersom det i nulaget rader brist pa
sadan forskning (Kirk & MacPhail, 2002; Amade-Escot & O'Sullivan, 2007,
Larsson & Redelius, 2008; Engstrom, 2010).

Aktionsforskning kan ses som ett satt att utdva praxisnara forskning. Ak-
tionsforskning utgar fran ett antagande om att forskning av en expert pa lokal
niva skapar forutsattningar att forbattra verksamheten. En larare pa faltet har
kéannedom om det som sker i laranderummet och de lokala problem som finns
dar (Lewin, 1946). Syftet ar att fa kunskap om sin egen praktik och pa sa satt fa
forutsattningar att foérandra den (Sandberg, 1982). Resultat och kunskap kan
overforas i form av nya fragor, idéer och ny kunskap, vilka kan omséttas i en
annan grupp utifran den gruppens forutséttningar (Rénnerman, o.a., 2004;
Ronnerman, 2011). Casey (2009a) beskriver att han utifran sin aktionsforskning
andrade sin pedagogroll fran faktabérare till den som i stallet fragade eleverna
och lat dem tanka och svara. Han framhaller att aktionsforskning ar ett satt att
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utmana larare och gora det mojligt for dem att battre forstd hur deras egen prak-
tik kan forbattras. Pedagogisk fordndring, menar han, ar att se saker med andra
dgon. Learning Study kan ses som ett praxisnara amnesdidaktiskt utvecklings-
arbete och forskningsinsats (Runesson & Marton, 2009). Learning Study kan
beskrivas som forskning som riktar sig mot det vi latt forbiser, minimala pro-
blem som hindrar elevernas larande och ar mer systematiserad (laboratorieorga-
niserad) &n aktionsforskningen (Carlgren, 2011; Runesson, 2011b).

1.4 Learning Study

Learning Study introducerades i Sverige 2003 efter att ha utvecklats i Hong
Kong som en form av samarbete mellan forskare och larararbetslag (Runesson,
2010). | en Learning Study resonerar larare kring det som eleverna skall lara
sig, vad det innebér att kunna detta samt hur man skall gora larandet mojligt
(Kroksmark, 2007; Wernberg, 2009; Runesson, 2010). Syftet ar att komma at
vad som kan vara kritiskt for larandet, for att darigenom forbattra undervisning-
en sa att eleverna lar sig det som var tankt att de skulle lara sig. Det &r saledes
elevernas larande som &r i fokus (Runesson, 2011a). Genom att arbeta med ele-
vernas larande sker dven ett larande hos lararna (ibid). Learning Study utgar
vanligtvis fran ett fenomenografiskt perspektiv, dar vardet av att urskilja olika
uppfattningar av ett fenomen, ett sa kallat larandeobjekt, lyfts fram som bety-
delsefulla for larprocessen (Gustavsson, 2008).

Arbetsprocessen i Learning Study ar cyklisk (se Rubrik 3.4). Processen
genomfors i ett kollektivt ssmmanhang. Rovegno (2006) papekar att kunskap
utvecklas i samspel genom att manniskor delar erfarenheter och utmaningar, ett
synsétt som genomsyrar Learning Study. Larargruppen identifierar och formule-
rar sina forskningsfragor fran nagot som de upplever som problematiskt i un-
dervisningen och som de dnskar utveckla i praktiken (Magnusson & Maunula,
2013). Darefter planeras en process med fokus pa forandring: 1) lararna tar reda
pa vad eleverna kan innan undervisningen om larandeobjektet borjar, 2) den
forsta lektionen planeras utifran denna kunskap om eleverna, 3) resultaten av
den forsta lektionen utvarderas och med utgangspunkt i denna utvardering pla-
neras och genomfors en ny lektion med en ny grupp. Sa kan processen ga vidare
i flera steg (Lo, 2012). Darefter avgor larargruppen hur manga cykler som ska
genomforas for att resultatet ska bli “tillrackligt” bra, det vill sdga att sa manga
elever som mojligt 1ar sig det som &r avsett. Slutligen dokumenteras forsknings-
processen. | Learning Study anvands ofta en teori, variationsteorin, for att pla-
nera och analysera undervisningen i syfte att undersoka om eleverna lart sig det
som var avsett (se Rubrik 3.3).

Learning Study innebér studier av savél elevers larande som larares larande,
vilket gor att larandet synliggors for bade elever och larare. Carlgren (2011)
beskriver det som att bedriva ett systematiskt kunskapsarbete i den egna prakti-
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ken. Hon menar att stravan ar att fa stod i egna forsok och se hur resultaten kan
Overforas till sin egen praktik (ibid). Kullberg (2010) och Runesson (2011b)
framhaller att Learning Study kan innebara ndgot mer &n ett utvecklingsarbete
och visar hur larare kan producera kunskap, i relation till larande och undervis-
ning. De senaste dren har manga Learning Study gjorts, speciellt i matematik-
amnet, men fa har gjorts i praktiska amnen.
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2 Forskningsoversikt

I det har kapitlet avser jag att beskriva forskning som berér skoldmnet idrott och
hélsa, att orientera i skolan och studier om samspelet mellan kartlésare, natur
och karta. Syftet med kapitlet &r att ge en bredare bakgrund till och precisera det
problemomrade som studien tar sin utgangspunkt i. De databaser som jag an-
véant mig av vid litteratursokning &r SportDiscus, Eric och Ebsco. De s6kord jag
nyttjat och som hjélpt mig att avgransa litteratursokningen ar orienteering, map
reading, way finding, children, school, teaching, learning och Learning Study.
De studier om kartlasning och kartforstaelse som jag framfor allt har anvant mig
av &r Ottosson (1987), Johansen (1997), och Sigurjénsson (2007).

2.1 ldrottsamnet och kunskapsuppdraget

Idrott och halsa har formats i en tradition dér rorelse, fysisk aktivitet och tav-
lingsidrott haft stort inflytande. Fysisk aktivitet och méatbara resultat stod tidi-
gare i fokus medan elevernas larande och &mnets kunskapskrav kom i andra
hand (Annerstedt, 1991). For manga larare ar det oklart vad amnets kérna ar och
vad som ska undervisas om (Annerstedt, 2008; Ekberg, 2009). Ett tydligt per-
spektivtagande pa amnet som kunskapsamne har synliggjorts genom olika la-
roplansforandringar samt andringar av skolamnets namn; amnets syfte, mal och
innehall har forskjutits under Iang tid (Larsson, 0.a., 2010). Daremot ar amnets
tid som kunskapsdmne relativt kort och blev tydlig forst i och med den laroplan
for grundskolan som borjade galla 1994, Lpo 94. Hosten 2011 introducerades
en ny laroplan, Lgr 11, vilken ytterligare betonar att elever ska utveckla kun-
skaper i dmnet. | den nuvarande kursplanen utgor aktiviteter och rorelse fortfa-
rande karnan i &mnet och det &r elevens larande som ska st i fokus, snarare an
aktiviteten i sig (Skolverket, 2011b).

Pa grund av ovan namnda forandringar visar studier att larare har svart att ta
sin utgangspunkt i larandeprocessen och relationen mellan undervisning och
larande (Ekberg, 2008; Lundvall & Meckbach 2008). Flera studier (Larsson &
Redelius, 2004; Ekberg, 2009; Larsson, o0.a., 2010) visar samstdmmigt att inne-
héllet i idrott och hélsa till en stor de bestér av ett ’smorgésbord” av olika 6v-
ningar och aktiviteter. Det handlar om att fa prova pa olika aktiviteter pa en
grundlaggande niva, men med avsaknad av reflektion kring gorandet. En kun-
skapsutveckling och progression i amnet efterfragas eftersom studier visat att
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manga lektioner stannar vid ett introduktionsstadium; samma lektion upprepas
med olika aldersgrupper. Larsson med flera (2010) framhaller att lararna beho-
ver skapa medvetenhet om varfor undervisningen ser ut pa ett visst satt och
tydliggodra for eleverna vilket kunnande som de ska utveckla. De havdar vidare
att kunskapen behover séttas i ett stérre sammanhang, sa att eleverna forstar
vérdet av kunnandet och att det &r de kvalitativa dimensionerna som ska bedo-
mas i en utveckling av ett specifikt kunnande. Lérarna behdver utveckla redskap
for att ta reda pa om eleverna lér sig det som varit planerat och iscensatt med
utgangspunkt i radande styrdokument (Larsson, 0.a., 2010).

Awven internationell forskning efterfragar klarhet i vilka kunskaper och for-
magor som ska utvecklas i amnet physical education som idrott och halsa kallas
internationellt (Hardman & Marshall, 2000; Bailey, Armour, Kirk, Jess, Pickup,
& Sanford, 2009; Kirk, 2010). Kirk (2010) menar att &mnesutveckling maste
utga fran universitet och lararutbildningar dar amneskunskapen har en central
plats i utbildningen och dar det finns tillracklig, kritisk massa for att arbeta med
amnesutveckling. Forskning om skandinavisk idrottslararutbildning visar pa
liknande resultat (Backman & Larsson, 2013). Casey med flera (2009b) samt
Kirk (2010) menar att gapet mellan den akademiska vérlden och det som hé&nder
i undervisningen &r for stort och att forskning inom idrott och hélsa maste ut-
veckla broar for att 6verbygga detta gap.

Rovegno (2006) framhaller att det behdvs nya metoder och teorier inom
forskningen i idrott och halsa for att tacka alla fragor inom amnet. Hon framhal-
ler att olika larandemal behover olika strategier. Samtidigt konstaterar Kirk
(2010) att detta inte ar enkelt da skolan fortfarande &r organiserad och strukture-
rad utifran schema, moduler och lokaler for undervisningen och att detta paver-
kar utformningen av dmnet. Han menar att det ar latt att undervisningen fastnar i
samma monster av att visa, 6va och instruera (ibid). Samma form relaterar ock-
sa Larsson med flera (2010) till nar de observerade lektioner ute pa skolor. En
stor del av den undervisning som de studerade bestod i huvudsak av samma
lektionsplanering; uppvarmning, huvudaktivitet och nagon form av avslutning.
Ett satt att utveckla amnet skulle kunna vara att minska fokus pa det formbe-
stamda och pa kvantitativa matt for att istallet fokusera pa 6ppna, kvalitativa
och kreativa undervisnings- och rorelseformer utifran en mera undersokande
och problematiserande undervisning (Hardman & Marshall, 2000; Larsson, 0.a.,
2010).

2.2 ldrottsamnet och samhallet

For att forsta varfor skolamnet idrott och hélsa ser ut som det gor, menar Kirk
(2010) att vi behdver granska de utgangspunkter som amnet bygger pa, hur
dessa har formats och hur de forhaller sig till &mnets praktiska utformning.
Manga studier pavisar att en stor utmaning i idrott och halsa ar amnets historis-
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ka koppling till sektorer utanfér skolan, i modern tid framst idrottsrorelsen
(Sandahl, 2004; Ekberg, 2009; Schenker, 2011). Aven Lundvall och Meckbach
(2008) framhaller att det finns en idrottsdiskurs i &mnet med svaga granser mot
andra aktorer som vill paverka &mnet. Annerstedt (2008) benamner denna kopp-
ling som “sportifiering”, vilket innebér att sporter blir skolidrotter och att detta
medfor problem for skoldmnet.

Amnets paverkan fran olika sporter och hur dessa bidrar till problem i under-
visningen har studerats av bland annat Bailey med flera (2009) och Kirk (2010).
Kirk (ibid) lyfter fram att det finns en forestallning om att undervisningen ska
vara lustfylld och att det finns ett sjalvklart antagande om att innehallet ska vara
de etablerade sporterna. Kirk (ibid) efterfragar saval kunskapsutveckling som en
progression i undervisningen och menar, liksom den nationella forskningen
visar, att mycket av undervisningen handlar om en stor bredd av aktiviteter med
ringa kunskapsdjup (Larsson, 0.a., 2010). Kirk menar att undervisningen bestar
av isolerade delar utifran tekniker i olika sporter. Dessa genomfors pa samma
sétt i skolan och i en helt annan kontext i respektive sport. Hans slutsats ar att
nar traningen utgar mer fran tekniker an fran fardigheter och formagor, blir
kunskapen svar att omsatta i ett annat sammanhang, det vill siga i skolan, an dar
traningsmodellen har utformats, det vill sdga inom tavlingsidrotten. Om lérare i
skolan undervisar i foreningssporten orientering kan normen kanske bli att tav-
ling och tidtagning kommer i fokus istéllet for det kunnande som ska utvecklas i
skolan (Schenker, 2009). Det kan aven vara skillnad pa hur larare ser pa val av
undervisningsinnehall fran att undervisa ett givet innehall, sdsom sporten orien-
tering, till att fundera 6ver vad lararen ska undervisa i och vad kunnandet ska
leda till i framtiden.

Forskning visar att fragor om vad eleverna ska lara sig, vilka férmagor som
ska utvecklas och vilket innehallet som undervisningen ska besta av lyser med
sin franvaro i amnet (Annerstedt, 2008; Lundvall & Meckbach, 2008;
Quennerstedt & Ohman, 2008; Ekberg, 2009; Larsson, 0.a., 2010). Studier be-
skriver att amnet haft svart att hitta den nya roll och identitet som laroplanen
och kursplanen ger det (Larsson & Redelius, 2008; Quennerstedt & Ohman,
2008; Ekberg, 2009). Det betyder att eleverna inte far mojlighet till en kvalitativ
utveckling av det avsedda kunnandet av de olika formagorna (Larsson, o.a.,
2010). Larsson & Redelius (2008) framhaller att fler studier och praxisnara
forskning maste till inom detta omrade. Nationell och internationell forskning
visar att har finns en brist. Problemet kan kanske anges som brist pa tid, men det
stammer inte, da studier visar att undervisningen till stor del bestar av bollekar
och bollspel i forhallande till annat innehall (Meckbach & Lundvall, 2007;
Lundvall & Meckbach, 2008; Larsson, 0.a., 2010). Det innebér att det finns tid
men att en prioritering behdvs goras av larare i idrott och halsa om hur tiden ska
fordelas mellan de olika formagor som ska utvecklas i amnet. Forskning visar
att larare i idrott och halsa har svart att uttryckligen formulera vilka formagor
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som amnet ska bidra till att utveckla hos eleverna (Redelius, 2007; Larsson &
Redelius, 2008; Quennerstedt, Ohman, & Eriksson, 2008; Ekberg, 2009).

2.3 Didaktiska studier i idrott och héalsa

Engstrom (2010) har gjort en sammanstéllning av idrottspedagogiska avhand-
lingar och konstaterar att fa av dessa har haft undervisningsprocessen i fokus.
Han menar att den idrottsdidaktiska forskningen &r ett eftersatt omrade och fo-
resprakar att praxisnara forskning ar viktigt att genomfora, dar utgangspunkten
tas i en konkret praktik och darmed ger legitimitet at erfarenheten. Redan 1991
diskuterade Annerstedt (1991) brist pa &mnesdidaktisk forskning och han menar
att de amnesdidaktiska fragorna fortfarande ar en av de viktigaste fragorna att
utveckla inom amnet (Annerstedt, 2008).

Schenker (2011) har undersokt “idrottsdidaktik” som begrepp och som red-
skap for reflektion Gver idrottsundervisning. Hon anser att en didaktisk reflek-
tion innebér en reflektion kring undervisningens helhet och omfattar saval det
praktiska handlandet som vetenskapsteoretiska antaganden. Hon konstaterar att
det &r ett underutvecklat omrade, och att det inte verkar finnas en tydlig idrotts-
didaktisk tradition i Sverige. Hon betonar att idrottsdidaktik skulle kunna utgdra
ett sprak, ett redskap, for att mojliggéra kommunikation om och reflektion 6ver
verksamheten, men da behovs forst en forskning om undervisning och larande i
amnet. Det ar kanske detta sprak som Larsson och Redelius (2004) efterlyser.
De framhaller att bristen pa ett professionellt yrkessprak bland larare kan vara
en anledning till att larare har svart att vaxla fran en hur-kultur till en vad-
kultur. Detta kan jamféras med Runesson (1999) som efterlyser ett didaktiskt
sprak i avsikt att kunna beskriva den undervisning som genomforts i forhallande
till det larande som utvecklats. Jag tolkar det som att fokus bor ligga vid det
innehall som leder till utveckling av avsedd formaga mer an pa hur undervis-
ningen ska ga till organisatoriskt. Denna process ska ocksa kunna sprakliggoras.

Carlgren (2011) menar att skolan behéver forskning som utgér en brygga
mellan grundforskning och den praktiska verksamheten med fokus mot dmnes-
didaktisk forskning. Studenter pa lararutbildningen ska, for att fa sin examen,
bidra till kunskapsutveckling i idrottsdidaktik. De behdver med andra ord fa en
forstaelse for vad begreppet idrottsdidaktik innebér, for att en kunskapsutveck-
ling ska ske (Schenker, 2011). Sammanfattningsvis sa efterfragas forskning
inom det &mnesdidaktiska féaltet (Meckbach, 2004; Tsangaridou, 2006; Larsson
& Redelius, 2008; Larsson H. , 2012). | nésta avsnitt beskrivs forskning och
granskningar av formagan att orientera i skolamnet.
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2.4 Formagan att orientera

Formagan att orientera ar ett tydligt framskrivet kunskapskrav i kursplanen
(Skolverket, 2011a). Skolinspektionens (2012) rapport visar att skolorna beho-
ver utveckla undervisning i férmagan att orientera. Granskningen askadliggor
att den genomsnittliga undervisningstiden i arskurs 4-6 i formagan var 13,5
timmar, det vill sdga cirka 4,5 timmar per skolar (jfr Larsson o.a., 2010). De
flesta skolor verkade avsatta tid till undervisning, men det syntes inte lika tyd-
ligt hur och om eleverna fick mgjlighet att na de kunskapskrav som galler. | den
Nationella utvarderingen (Skolverket, 2005; Quennerstedt, Ohman, & Eriksson,
2008) fick lararna svara pa vad de tyckte var viktigt att undervisa i och om samt
vilka aktiviteter som var de vanligast forekommande. Orientering hamnade
tillsammans med manga andra aktiviteter under rubriken 6vrigt, vilka alla dela-
de pa femton procent av den totala undervisningstiden. I dvrigt ingick bland
annat uppvarmning, ledarskap, friidrott/friluftsliv, idrottskunskap, ski-
dor/skridskor, traningslara och individuella samtal. Jag tolkar det som att un-
dervisningstiden till utveckling av formagan att orientera var relativt begransad.
En viktig aspekt ar att eleverna i skolan ska fa en undervisning som fullt ut
tacker det innehall som anges i kursplanen (Skolinspektionen, 2012).

I den nationella utvarderingen svarade femton procent av eleverna att de inte
kan orientera sig med hjalp av karta och kompass (Skolverket, 2005;
Quennerstedt, Ohman, & Eriksson, 2008). | SIH-studien (Skola, idrott, halsa,
2001 och 2007) fick eleverna ange vilka aktiviteter som de tyckte minst om i
undervisningen. En av de aktiviteterna som namndes var orientering, nagot ofta-
re bland flickor &n bland pojkar (Backman, 2004; Lundvall & Meckbach, 2008;
Lundvall, Meckbach, & Wahlberg, 2008). Jag tolkar det som att forskningen
pekar pa att undervisningen i orientering ar eftersatt, bade pa sa vis att det sker
endast i begrédnsad omfattning och att upplégget inte verkar intressant och ut-
manande for eleverna. Vidare att manga elever inte kan orientera nar de gar ur
grundskolan.

Schenker (2011) har granskat kurslitteraturens innehall avseende didaktik vid
fyra storre larosdten och konstaterar att i exempelvis orientering var litteraturen
endast tre till antalet och allt var utgivet av idrottsrorelsens forlag. Schenker
(ibid) framhaller att kurslitteraturen i idrottslararutbildningen representeras av
olika intressenter fran idrottsrorelsen med majlighet att paverka innehallet i
utbildningen. Kurslitteraturen ar mer instruerande &n problematiserande och det
finns ett givet koncept for undervisning. Generellt kan sdgas att ju bredare mal-
gruppen ar, desto mindre fokus laggs pa eleven. Férmagan att orientera omfor-
mas till att handla om tavlingsidrotten orientering. Lasaren far anvisningar om
hur undervisningen eller tréningen bor vara, vilken metodik och vilka évningar
som ska utfdras (ibid). Vid den nationella utvérderingen av grundskolan syntes
ingen skillnad mellan behdriga och icke behdriga larares resultat nér det gallde
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elevernas rapporterade fardighet inom férmagan att hitta i skogen med hjalp av
en karta och kompass (Skolverket, 2005).

Forskning, utvarderingar och granskningar visar att forméagan att orientera ar
ett omrade som far lite tid i undervisningen i idrott och hélsa och att ett antal av
eleverna inte nar kunskapskraven. Det rader aven brist pa amnesdidaktisk
forskning i och om utveckling av férmagan att orientera. Sigurjonsson (2007)
menar att fler forskare behdver rikta fokus mot kartlasning och utvecklingen av
orienteringsundervisning i skolan. | nésta avsnitt presenteras forskning om sam-
spelet mellan kartlasare, natur och karta.

2.5 Samspelet mellan kartl&sare, natur och karta

I foljande avsnitt ar avsikten att beskriva forskning om férmagan att orientera
sig med hjélp av en karta. De olika studierna som beskrivs utgar, liksom den har
studien, fran ett sociokulturellt perspektiv som grundar sig pa att varje individ
bar med sig olika erfarenheter och kunskaper som paverkar hur saker uppfattas
och ges en innebord vilket paverkar larandeprocessen (Séljo, 2010; Carlgren,
2012). Det innebdr dven att det sammanhang dér aktiviteten utévas préaglas av
kollektiva normer och vanor som paverkar hur aktiviteten och larandeprocessen
gar till. Enligt den sociokulturella skolan finns ingen uppdelning mellan kultur
och perception. Perceptionens innebdrd finns redan i perceptionen, det vill séga
vad man “’ser” dr avhéngt erfarenheten (ibid).

2.5.1 Kartlasning och kartforstaelse

Keates (1996) menar att den till synes enkla handlingen att tolka och forsta en
karta ar en i allra hdgsta grad komplex handling som involverar en rad processer
som vi annu inte helt forstatt innebdrden av. Enligt Ottosson och Eckermark
(1985, s. 8) ar kartlasning:

ett samspel mellan kartans symboliska sprak/bild som utgar fran spatiala forhal-
landen och kartlasarens férmaga att konkret observera foremal i verkligheten.
Detta samspel ar komplext och bygger pa en varseblivning av verkligheten och
vad som ddr kan urskiljas for att sedan kunna dversatta detta till kartans symbol-
sprak.

Ottosson (1987) framhaller att formagan att forsta och anvanda kartor i sjélva
verket har rumslig kunskap som en nédvandig forutsattning. Han understryker
att den forsta processen ar att forsta kartans natur och princip och darefter sjélva
essensen i kartlasning som ar kopplingen mellan fysisk verklighet och karta
(Ottosson, 1984). Ottosson (1987, p. 47) uttrycker det som “the terrain that
‘speaks’ to the map-reader, with the map-maker as (invisible) mediator and the
map as a (transparent) medium”. Enligt Sigurjénsson (2007) kannetecknas kart-

30



lasning av individens formaga att ta beslut om position och forflyttning i en
tredimensionell verklighet i relation till den tvadimensionella forminskade re-
presentationen av omgivningen. Identifiering av naturens foremal &r en uppgift
som Kartlasaren méter, och férmagan att forsta detta ar avhangt formagan att
uppfatta sammanhanget mellan den perceptuellt erfarna verkligheten och den
perceptuellt erfarna kartan (Bluestein & Acredolo, 1979). Detta beskriver
Kimerling med flera (2005, p. 18) som: ”To gain a fuller understanding, the
map-reader must go beyond the graphic representation to what the symbols
refer to in the real world”. Denna identifiering i forhallande till position kom-
mer att utvecklas vidare i n4sta avsnitt.

2.5.2 Identifiering av naturens foremal

Kartforstaelse kraver en forestallningsformaga dar symbolen (exempelvis, kart-
symbolen for brant) kan relateras till ett verkligt foremal (exempelvis, branten i
naturen). Varje symbol pa kartan finns som ett foremal och detta foremal ar
beldget pa en viss plats. Relationen mellan kartlasaren och omgivningen, sam-
spelet mellan alla delarna maste fungera. Nar Ottosson (1987) diskuterar olika
satt att forsta kartlasning anvander han sig av referentiella och strukturella
aspekter med inspiration tagen fran Marton (1988). Den referentiella aspekten
handlar om hur féremalet ser ut i verkligheten, exempelvis en brant, hur forema-
let ser ut i relation till andra foremal (branten jamfors med exempelvis en sten)
och dess namn pa kartan (kartsymbol for brant). Féremalets identitet blir till
genom individens erfarande av innehallet. Den strukturella aspekten refererar
till det identifierade foremalets lage.

Robinson och Petchenik (1976) har utvecklat ett koncept dar spatiala forhal-
landen och attribut (detaljer) ar hierarkiskt ordnade i tre nivaer. Nivaerna ar
existence, location och structure. Forst behdver ett foremal existera for att kun-
na lokalisera det. Struktur involverar bade en existens av féremalet och att kun-
na lokalisera detta. Struktur betyder att natur och karta Overensstimmer och
uppfattas som en meningsfull helhet till skillnad fran lokalisering dar det ar
olika delar som framtréder.

Ottosson (1987) identifierar tre kategorier for hur karta och terrdng kan upp-
fattas. Den forsta nivan benamns presence, vilket innebar en mycket begransad
kartforstaelse. Kartan uppfattas har som en oordnad uppsattning av foremal.
Niva tva benamns sequence och innebér att individen uppfattar narvaro och
existens av nagot. Har ar den spatiala relationen mer utvecklad, fran att indivi-
den ibland uppfattar ett foremal och dess position till att bara kunna uppfatta
foremalet utan att kunna ange position. Kartan uppfattas mer som en ordnad
lista av foremal. Niva tre benamns structure, de relationer som hela tiden finns
mellan olika féremal, och som for individen innebér en meningsfull helhet som
bryts ned i delar och sedan ater satts samman till en helhet. Niva tre kan liknas
vid en relativistisk kartuppfattning, dér kartlasaren forstar att identiteten hos
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detaljerna pa kartan ar relaterade till deras position i verkligheten (Ottosson,
1987). En absolut kartuppfattning ar en uppfattning dar kartlasaren ser pa kartan
som om det i forsta hand formedlar en sekvens av olika information, mer som
att se de olika delarna utan relation till varandra (ibid). Den absoluta kartupp-
fattningen liknar jag vid den niva som Ottosson (ibid) bendmner som sequence.

Johansen (1997) har i sin forskning om orienteringslopare kommit fram till
att de som upplever flyt och 6verensstdimmelse i orienteringen i forvdg har
byggt upp en beredskap for vilka terrangforemal de ska méta i naturen, som en
bild av det som ska komma. Denna bild finns i férgrunden hos individen och
skapar en beredskap vid transporten, vilken Johansen bendmner som att indivi-
den har kartkontakt och vet var hon eller han befinner sig utifran sitt vagval.
Dessa kartlasare vill jag likstalla med Ottossons (1987) niva structure. Dessa
kartlasare far verkligheten att 6verensstdimma med kartan, vilket Sigurjénsson
(2007) framhaller som det 6verordnade malet i relationen kartlasare, natur och
karta. Hur kan kartlasaren betrakta terrangen? | nasta avsnitt kommer en be-
greppsapparat for att analysera och beskriva det holistiska samspelet mellan
kartlasare, karta och terrdng att presenteras.

2.5.3 Kartlasarens perception

Lobben (1999, p. 1917) framhaller att “’the use of environmental clues to find
one’s map location, is highly correlated with the ability to find one’s way with a
map”. Det handlar om att kunna valja ut de handlingsmdjligheter som ar rele-
vanta for uppgiften eller malet. Sigurjonsson (2007) anvander begreppet det
aktiva sokandet, vilket innebdr att vi aktivt soker efter handlingsmojligheter,
och dessa ger oss information om vad miljon tillater oss att gora.

Det som gor det mojligt att varsebli varlden direkt &r att speciella objekt syn-
liggors i varlden (Gibson, 1979). Gibson (ibid) menar att det &r strukturen av det
som synliggors som ar grunden for den information kartlasaren uppfattar fran
miljon. Direkt perception &r den information som individen sjalv véljer och
anvander sig av genom ett forstahandserfarande (ibid). Direkt perception ar ett
gemensamt samspel mellan kartlasarens sinnen och omgivningen. Gibson (ibid)
menar att kartlasaren inte framst erfar enskilda objekt utan snarare meningsfulla
relationer, det vill sdga vad objekten betyder och vad man kan géra med dem
avgors av de relationer mellan objekten som kartlasaren kan erfara. Gibson ger
exempel pa att en erfaren kartlasare moter foremal i terrangen i forsta hand som
nyttiga objekt, som handlingsméjligheter, som kan underlatta forflyttningen
genom terrangen. En stig far mening i det att den for individen visar ett tillfalle
till handling. Genom att ta hjalp och anvdnda sig av stigen vet man var man &r
och hur stigen kan leda en vidare. Att forsta meningen med nagot, i detta sam-
manhang, meningen med stigen handlar om att veta vad saker ska anvéndas till,
med andra ord hur de kan gora nytta. Gibson (ibid) har namngett vad omgiv-
ningen erbjuder, i form av mojliga handlingar, genom begreppet affordances.
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Att skapa mening kring naturens foremal ar nagot som jag tar med mig in i min
studie och jag relaterar det till ett sociokulturellt perspektiv pa larande (se Ru-
brik 3.1).

Gibson och Pick (2000) menar att vi kan se att larande skett nar kartlasaren
kanner igen handlingsmajligheter som inte ar forstaeliga for nyborjaren. Ett
exempel skulle kunna vara att en elev som tidigare inte har kunnat anvénda sig
av en stor sten for att kunna gora en lagesbestamning, vid ett senare tillfalle, da
hon eller han kan urskilja nya relationer mellan foremal i naturen, kan anvanda
sig av stenen for att gdra en lagesbestamning. Eleven har nu uppfattat att stenen
erbjuder en mojlighet till handling genom att ett ldge kan anges. Det innebdr att
kartlasaren uppfattar ny information och svarar pa den informationen som hon
eller han inte tidigare har svarat pa (Sigurjénsson, 2007). De handlingar som
omgivningen tillater kartlasaren att utfora ar avhangiga kartlasarens formaga
saval som terrangens beskaffenhet (McMorris, 2004). Sigurjénsson (2007) me-
nar att de handlingsmdjligheter som man soker efter i orientering inkluderar alla
typer av detaljer i terrangen for att erhalla information om position och riktning.
Detta meningsskapande kring naturens foremal leder till olika erfarenheter av
dessa och Carlgren (2012) pekar pa att det som styr effektiviteten i vara hand-
lingar vid ett visst tillfalle &r vara tidigare erfarenheter. Olson och Lobben
(2003) diskuterar huruvida olika individer borjar med att betrakta kartan eller
borjar med naturen da de ska orientera. De har inte gjort nagon studie enbart om
detta, men antar att manniskor har olika strategier och att karta och natur mesta-
dels samverkar.

| nasta avsnitt beskrivs mer specifikt hur den spatiala férmagan relaterar till
kartlasning.

2.5.4 Spatial formaga

En nodvandig forutsattning for att kunna forsta och anvanda kartor &r, enligt
Ottosson (1987), en nagot utvecklad spatial formaga. Han beskriver spatial for-
maga som en upplevelse av hur olika foremal forhaller sig till varandra i form
av rumsliga relationer. I en studie har Ottosson (ibid) undersckt barns (4-13 ar)
formaga att forsta relationen karta och verklighet. Hans slutsats &r att barn upp-
fattar kartan pa olika satt, fran att se kartan som en verklighetstrogen teckning
till att relationen inte var tydlig. Ottosson (ibid) har sammanstallt flera studier
om kartlasning, och hans konklusion &r att barn fran cirka 5 ars alder och aldre
kan anvénda sig av enkla kartor for att finna skatter eller att hitta vdgen. Han
framhaller att svarigheter finns, men att det inte ar kartans symboler eller skalan
som ar det problematiska. Ottosson (ibid) menar att barn tidigt behéver fa upp-
leva och jamfora hur olika foremal forhaller sig till varandra i form av rumsliga
spatiala relationer. Kartlasning bor starta med att upptdcka och undersdka de
spatiala relationer som kan ses och erfaras menar Ottosson (1986). | nésta av-
snitt beskriver jag mer specifikt studier om barns kartforstaelse.
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2.5.5 Barns kartforstaelse

Relativt lite forskning ar gjord om barn och nybdérjares kartlasning. Sigurjons-
son (2007) menar att det saknas studier som beskriver perception och handling i
verkliga miljoer dar barn anvander, tolkar och foljer kartor i naturen. Sigurjons-
son (ibid) har gjort en kvalitativ studie med utgangspunkt i fenomenologi. Han
har da anvant sig av Gibsons (1979) ontologiska perspektiv pa perception. Si-
gurjonssons (2007) utgangspunkt ar att kartlasarens kognitiva processer inte
begransar sig till inre relationer mellan tankar och begrepp, utan ar knutna till
samspelet mellan kartlasare, karta och terréng. | Sigurjonssons (ibid) studie
riktas fokus mot kartlasning i orientering, dar kartlasningsprocessen betraktas
som en helhet bestaende av kartlasare, karta och terrang, vilket han liknar vid ett
ekosystem for kartlasning. Urvalet i hans studie ar 28 barn i aldern 6-12 ar. Stu-
dien resulterar i en beskrivning av samspelet i kartlasningsprocessen och visar
att manga av eleverna hade svart att skapa beredskap for att transportera sig. Ett
av studiens viktigaste resultat ar att den symboliska orienteringskartan upplevs
som ett svart hjalpmedel. Detta jamfors med att de yngre eleverna (5-9 ar) fick
anvénda sig av en perspektivkarta med férre detaljer, vilket hjalpte dem att bétt-
re tolka vad som komma skulle. Sigurjénsson (ibid) framhaller att om elevernas
kartlasningsformaga ska utvecklas behdver erfarandet ske i terrangen, vilket
innebar att eleverna till en borjan ska fa mojlighet att bli fortrogna med de na-
turforemal som finns i naromradet.

En sammanstallning utifran Ottossons (1984; 1985; 1986; 1987; 1988; 1996)
forskning om barns kartforstaelse ar att startpunkten for kartundervisning bor
vara den kunskap som barn har om sin omgivning. Den dominerande aktiviteten
i undervisningen ska utga fran att elever kanner igen spatiala relationer mellan
foremal i naturen och sedan jamfora dem med kartan. Detta ska introduceras i
ett tidigt stadium. Om sa gors, menar Ottosson, borde inte kartforstaelse vara
nagot problem. Vidare anser han att elevernas forsta kartor inte ska vara for
detaljrika for att underlétta for eleverna att erfara de spatiala relationerna. Kart-
forstaelse ar en spatial forstaelse och introduktion av kartan ska inte borja med
studier av symboler. Eleverna behdver fran bérjan forsta nagra symboler och
nya symboler introduceras nar de ger mening och ar relevanta.

Ottosson framhaller att en viktig start ar att kunna relatera till lage for att veta
var man befinner sig och for att hitta sin vag pa kartan. Darefter ska eleverna
lara sig att relatera kartan till naturen, sa att natur och karta dverensstimmer
med varandra. Han pekar pa att det inte finns nagot basta satt utan det viktigaste
ar att eleverna upptacker meningen med att passa kartan och att de hittar sin
egen strategi for detta. Olson och Lobben (2003) framhaller att det verkar som
maénniskor har olika strategier ndr de relaterar och roterar kartan. De menar att
det inte verkar vara en av de viktigaste forutsattningarna for att kunna orientera
men att det kan vara en pedagogisk strategi som kan underlatta. Ottosson (1987)
framhaller att kunskapen ar personlig pa sa vis att individen skapar mening i
forhallande till det hon eller han gor, upplever och uppfattar.
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Han argumenterar vidare for att helikopterperspektivet, som ar vanligt da
karta introduceras, kan krangla till forstaelsen (Ottosson, 1987). Med helikop-
terperspektiv menas att man betraktar terrangen som uppifran en helikopter.
Istallet bor man anvanda kartan som en form av miniatyrbild av omradet. Ottos-
son (ibid) menar ocksa att skala inte &r nagot problem, da barn forstar att kartan
ar forminskad och annars inte far plats pa pappret. Att trana skala som matema-
tiskt fenomen gors ofta relativt tidigt skolan. Han upplever det som olyckligt
och ser skala som en komplex matematisk process och menar att om eleverna
fokuserar pa det dras uppmarksamheten bort fran de mer grundlaggande proces-
serna i att relatera natur till karta och vice versa (ibid).

Ottosson (ibid) podngterar att man i betydligt st6rre utstrackning &n vad som
sker idag bor forsoka 6va sig i att tanka karta genom att rita och skapa kartor. Pa
detta satt skapas en forstaelse for vilka foremal som &r viktiga att skilja ut for att
sedan anvandas som kartans symboler och relationer mellan dessa. Ett annat satt
skulle kunna vara att ge sig ut med sin karta och noggrant studera och analysera
hur den aktuella kartritaren har 6st gestaltningsproblemen. Det viktiga i bada
alternativen &r att de genomfors koncentrerat, med eftertanke och med en vilja
till inlevelse i problemen. Han framhaller att lararen ska ge eleverna fragor och
uppgifter som kan utmana dem att se mer och mer komplexa relationer.

Ottosson (ibid), som tidigt forskade om kartforstaelse och orientering, menar
att detta ar ett omrade under utveckling. Han poangterar att det & omajligt att
finna en undervisningsmetod som ar den bésta och att det standigt behdver fort-
ga ett utvecklingsarbete. Aven Sigurjonsson (2007) efterlyser fler studier som
kan utveckla undervisning i kartlasning i skolan och menar att det i nuldget
finns ett stort behov av att tillrattalagga forskning med fokus pa fardighetsut-
veckling inom formagan att orientera sig med hjalp av en karta.

2.6 Sammanfattning av problemomradet

Olson och Lobben (2003, p. 1918) skriver: ”There is no doubt that using maps
for finding one’s way is relevant in virtually all cultures”. De skriver vidare att
kunskapen om hur kartor kan brukas har ett brett anvandningsomrade. Malet
med kartkunskap gar igen i flera &mnen. Att orientera ar en formaga som ele-
verna ska utveckla i skolan sa att kunskapen kan anvandas och omsittas i olika
sammanhang och milj6er. En sadan utgangspunkt gor det svart att inte undervi-
sa om detta i skolan (Sigurjonsson, 2007). Trots tydliga kunskapskrav visar den
Nationella utvarderingen emellertid att ungefar var sjatte elev gar ut grundsko-
lan utan att kunna orientera sig med hjélp av en karta (Skolverket, 2005). Studi-
er visar ocksa att relativt lite tid av undervisningen agnas at denna formaga
(Skolverket, 2005; Lundvall & Meckbach, 2008) och att manga elever inte upp-
skattar undervisningen (Backman, 2004; Lundvall & Meckbach, 2008;
Lundvall, Meckbach, & Wahlberg, 2008). Hur ser undervisningen ut och vilket
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innehall har den nar manga elever gar ut grundskolan utan att kunna orientera?
Kan det vara som Annerstedt (2008) och Kirk (2010) framhaller; sporter blir
skolidrotter med ett antagande om att innehallet i &mnet ska vara de etablerade
sporterna. Kirk (ibid) menar att dessa forestallningar utgér ett problem som kan
hindra amnet fran att utvecklas

Sigurjonsson (2007) poéngterar att orientering &r en idrottsgren som stéller
bestamda krav pa utdvaren, jamfort med att orientera som han beskriver som en
allméan fardighet. Att orientera sig med hjalp av en Kkarta innebér att kunna vélja
ut vilken information som é&r viktigt och vilken som kan véljas bort, saval pa
kartan som i naturen (Olson & Lobben, 2003). Kirk och Kinchin (2003) menar
att elevers vag mot fullt deltagande i en viss praktik endast kan ske genom att
behérska “the goods”, det vill sdga inom formégan att orientera innebar det att
eleverna behover behérska de kunskaper och fardigheter som omfattar denna
formaga. Kan det vara som Kirk (2010) och Larsson med flera (2010) héavdar,
att mycket av undervisningen i idrott och hélsa handlar om en bredd av aktivite-
ter med en avsaknad av kunskapsutveckling och reflektion?

Olika studier har synliggjort att det rader brist pd amnesdidaktiska studier i
Sverige (Annerstedt, 1991; Larsson & Redelius, 2008). Inom idrott och halsa
manar Macdonald med flera (2002, p. 141), till utveckling av kraftfulla teorier
och metoder for att foérnya praktiken:

more work needs to be done by researchers to move out of disciplinary and para-
digmatic boxes in order to develop more powerful theories and methodologies for
developing and renewing practice.

Steget till utforskning av konkret undervisning ar ett stort steg att ta for bade
larare och forskare. Utgangspunkten skulle vara att undersoka aktuella innehall
och nya undervisningssétt som for skolan framat (Andersson, 2011). I annat fall
finns det risk for att det innehall som behandlas bara blir nagot som hander och
sedan forsvinner (Teng, 2013). Bade Skolinspektionens (2010; 2012) gransk-
ningar och flera forskningsrapporter (Larsson & Redelius, 2008; Ekberg, 2009;
Kirk, 2010) pekar pa att en av de stora professionella utmaningarna for larare i
idrott och halsa ar att konkretisera och synliggdra undervisningens innehall i
relation till 1aro- och kursplaner. Det handlar om att hitta arbetssétt som gor att
undervisningen lever upp till syftet och gér det méjligt for eleverna att nd malen
for &mnet (Larsson, o.a., 2010; Skolinspektionen, 2012).

Sigurjonsson (2007) poéngterar att fler forskare behdver rikta fokus mot en
utveckling av orienteringsundervisning i skolan; kunskapsbristen ar i dag stor.
Han framhaller vidare att det & genom att forsta hur barn tanker som vi pa basta
mojliga satt kan anpassa undervisningsmetoder och dvningar som hjélper barn
att lara sig orientera sig med hjalp av en karta. Nar inte eleverna tillfredsstallan-
de resultat eller om ldraren &r tveksam till hur undervisningen ska organiseras
och vad den ska innehalla for att utvecklas, behdver lararen fundera pa vad det
ar som eleverna ska léra sig och vad som kan vara problematiskt for eleverna att
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forsta (Amade-Escot, 2006; Marton & Ling, 2007). Detta — vad lararen ska un-
dervisa om sa att eleverna lar sig det som ar avsett i formagan att orientera —
kommer att problematiseras i nasta avsnitt.

2.7 Syfte och fragestallningar

Min ambition med denna studie &r att synliggtra elevers kunnande och larande
nar det galler formagan att orientera sig med hjalp av en karta. Studiens ut-
gangspunkt &r att kunnande utvecklas ur de erfarenheter som majliggjorts i un-
dervisningen. Larande betraktas i studien som att successivt kunna urskilja na-
got pa ett alltmer nyanserat satt, dar eleverna ges mojlighet att forandra sitt satt
att se pa naturens foremal och kartans symboler nar det galler att gora lagesbe-
stdmningar (Runesson, 1999; Booth & Ingerman, 2002). Jag kommer i studien
att anvanda mig av erfarenhetsbegreppet i relation till elevens uppfattningar av
samspelet mellan natur och karta genom Kkartlasarens forflyttning i naturen.
Kunskap utvecklas i relationen mellan kartl&saren, kartan och naturen och kun-
skap utvecklas i handling (Carlgren, 2012).

Studiens syfte ar att undersoka vad formagan att orientera sig med hjalp av
en karta innebdr for elever i arskurs 4 och utifran den kunskapen iscensatta och
utvardera undervisning i den formagan. Fokus ar pa vad eleverna behover erfara
i undervisningen for att utveckla formagan att gora lagesbestamningar med
hjalp av en karta. Avsikten &r att komma at vad som kan vara kritiskt for laran-
det av denna férmaga och hur undervisningen kan utvecklas sa att eleverna lar
sig det som ar tankt att de ska lara sig. De fragestallningar som hjalper till att
besvara studiens syfte ar:

— Hur erfar elever foremal i naturen och kartans symboler i avsikt att géra
lagesbestdmningar?

— Vilka aspekter av att erfara foremal i naturen och kartans symboler ar kritis-
ka for elevers formaga att gora lagesbestamningar?

— Vad behover elever erfara for att mojliggora ett larande av formagan att gora
lagesbestamningar med hjalp av naturens féremal och kartans symboler?

Studien grundar sig pa en systematisk undersokning av elevernas uppfattningar
av relationen mellan fenomenen i naturen och fenomenen pa kartan nar de for-
soker gora lagesbestamningar. Elevers olika uppfattningar kategoriseras i syfte
att ta reda pa vilka aspekter som ar kritiska att forsta for att kunna géra lagesbe-
stdmningar. Dessa kritiska aspekter blir sedan en grund for planering, genomfo-
rande och utvérdering av undervisning. Den praxisndra metod som anvands &ar
Learning Study. Denna metod har fenomenografiska och variationsteoretiska
utgangspunkter, vilka beskrivs i nasta kapitel.
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3 Teoretiska och metodologiska utgangspunkter

| det foljande kapitlet beskrivs vilka teoretiska och metodologiska utgangspunk-
ter som har vaglett mig i mitt forskningsarbete. Kapitlet avslutas med en sam-
manfattning av de centrala begrepp som har anvants i studien.

| studien har jag utgatt fran det omrade i idrott och hélsa som handlar om att
utveckla elevernas férmaga att orientera. De teoretiska och metodologiska ut-
gangspunkter kan liknas vid de redskap som har hjalpt mig att finna en fram-
komlig vég i forskningsprocessen for att slutligen besvara studiens syfte
(Tinning & Fitzpatrick, 2012). Forstaelse har skapats av den empiri som jag har
samlat in och med teorins hjalp har jag kunnat synliggora vissa monster
(Gratton & Jones, 2010). Den teoretiska ram studien har grundat sig pa har varit
det sociokulturella perspektivet. | studien har &ven fenomenografi, som varit ett
analysredskap, och variationsteori som varit ett didaktiskt redskap, anvénts. Det
praxisnara tillvagagangssatt som jag har anvant mig av har varit Learning Stu-

dy.

3.1 Teoretisk ram

Den larande teori som studien utgar fran ar den sociokulturella teorin. Larande
ses inom ramen for detta perspektiv som ett successivt alltmer komplext delta-
gande i en social praktik (S&ljo, 2010). Det &r i samspel med andra och med
hjalp av sprak och andra redskap som individens deltagande utvecklas genom
att se, forsta och hantera saker pa ett visst sétt (ibid). Den sociokulturella teorin
har som utgangspunkt att individen ar aktiv i forhallande till sitt larande och att
larandet ses som en kombination av mognad och samspel med omgivningen
(Pihlgren, 2013).

Teorins karna kan forstas fran Vygotskys (1978) teori om den proximala ut-
vecklingszonen. Vygotsky (ibid) menar att individen mognar till olika utveck-
lingsnivaer och genom samspel med andra, kan vi forsta saker som vi inte tidi-
gare har forstatt. Individen bade paverkar och paverkas av aktiviteten. Eleverna
utvecklar fardigheter i sitt deltagande genom en mediering med andra, det vill
sdga en samverkan mellan manniskor och de sprakliga och fysiska redskap (ex-
empelvis en karta) som anvands for att forsta omgivningen. Eleven kan genom
att delta i denna samverkan ta till sig nya sétt att tdnka, resonera och handla
(Séljo, 2010). Lararens roll i detta samspel ér att vara aktiv ”for att kunna finna
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den utmaning som leder till att eleven lér sig” (Pihlgren, 2013, s. 48). Pihlgren
(ibid, s. 52) framhaller att ’[1]draren kan paverka larandet genom att systema-
tiskt arrangera kontext och samspel.” Amade-Escot och O’Sullivan (2007) be-
tonar hur kunskap starks av dialogen och den sprakliga kommunikationen samt
att larande skapas i samspelet mellan innehall, individ och larare i en social
kontext.

Det sociokulturella perspektivet i studien, bidrar med att skapa forstaelse for
hur larandet blir till har och nu med beaktande av elevernas tidigare erfarenheter
(Séljo, 2010; Maivorsdotter, 2012). Detta perspektiv betonar ytterligare elevens
handlande och meningsskapande som ett satt att forsta vad eleven lar (Rovegno,
2006). Pihlgren (2013) havdar att larande i samspel med den sociala kontexten
ar en bra grundidé att ha som larare, om man vill uppna bésta resultat med s
manga elever som mojligt. Hon framhaller att det sociokulturella perspektivet
pa larande &r den radande teoretiska grunden i styrdokumenten (ibid).

Englund (2007) staller fragan om det ar den 6msesidiga kommunikationen
mellan larare och elever och mellan elever i olika former som &r det nédvandiga
och framgangsrika forhallningssattet for att skapa mening i klassrummet idag.
Han fragar sig om det traditionella didaktikbegreppet, utifran innehall, tradition
och form forhindrar en fortsatt utveckling av den kommunikativa vandningen.
Han menar ocksa att det finns ett behov av att analysera olika &mnens traditio-
nella innehall och form med férmedlande fran larare till elev och att utveckla
den kommunikativa ansatsen i samspel med utveckling av amnesinnehall och
larande. | denna studie har den kommunikativa ansatsen inneburit att eleverna
tagit en aktiv del i den gemensamma interaktionen mellan larare och elever samt
mellan elever.

Amade-Escot (2006) pekar pa att det finns ett komplext samband mellan un-
dervisning och larande, och att den didaktiska forskningens syfte ar att fanga
detta samspel, vilket leder oss in pa nasta avsnitt.

3.1.1 Undervisning, larande och kunnande

Undervisning och larande ar en komplex process som bestar av manga delar.
Delarna behdver ha relationer till varandra och till det sammanhang dér de ska
anvandas, i det har fallet utvecklingen av férmagan att orientera. Larares profes-
sionella kunskap &r ett kunnande om vad det innebar att lara sig nagot, inte i
forsta hand hur man skall lara sig nagot (Carlgren & Marton, 2001). En ut-
gangspunkt i undervisning ar att kunnandet enklare kan utvecklas om bade lara-
re och elever ges mojligheter att urskilja vad det &r som ska laras (Marton &
Booth, 1997; Carlgren & Marton, 2001; Runesson, 2005; Marton & Pang,
2006). Runesson (2011a) uttrycker det som att nar vi kan nagot &r detta oftast sa
sjalvklart att det kan vara svart att veta vad det var man larde sig da man utveck-
lade detta kunnande.
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Jarvis (2006) beskriver att kunnande &r att veta hur nagot ska goras, fran en
medveten till en omedveten styrning av kvalificerade fardigheter. Detta stam-
mer val 6verens med Carlgrens (2012, s. 125) syn pa kunnande som hon beskri-
ver som [e]tt sdrskilt sétt att erfara varlden.” Carlgren (ibid) anvénder kunnan-
de, da hon talar om mal och syfte i forhallande till kunskapsinnehall och den
kunnighet som ska bedémas, i form av en férmaga. Det kunnande som jag ge-
nom denna studie vill utveckla & hur min undervisning i vald formaga kan se ut
med avseende pa innehall for att mojliggora ett larande av det som ar avsett for
sa manga av mina elever som mojligt.

Hirst (1974) skildrar kunskapsutveckling med metaforen att lara kénna ett
landskap. Till en borjan urskiljs de olika delarna diffust, for att sedan bli tydli-
gare och mer nyanserade. Darefter utvecklas en forstaelse for hur delarna hang-
er ihop samt en formaga att orientera sig i landskapet. Forstaelsen av delarna i
forhallande till helheten ger struktur at saval fakta-, fardighets- som fortrogen-
hetskunskap. Att tillagna sig ny kunskap handlar inte framst om att l&ra sig mer
utan att man utvecklar ett alltmer differentierat erfarande, menar Carlgren
(2012). Larande handlar med andra ord om att l&ra sig urskilja och om att ut-
veckla specifika sétt att se, gora och vara. En sadan kunskapssyn kan kallas
relationell. Att uppfatta kunskap som relationen mellan manniskan och vérlden
innebdr att kunskapen framférallt utvecklas i och genom handling (ibid).

Larande ses ofta som en kunskapsdkning. Enligt variationsteorin som senare
i uppsatsen beskrivs som en didaktisk teori (se Rubrik 3.3), framstélls larande
som forandringar av séttet att erfara nagonting som samkonstitueras mellan
mening hos det man erfar och strukturen hos det egna erfarandet (Marton &
Booth, 1997; Runesson, 1999). Forandringen kan vara fran att helt forandra
uppfattning om nagonting till att kunna géra mer distinkta urskiljningar. Ett
exempel som Magnusson & Maunula (2013) beskriver &r hur synsattet pa varfor
det blaser ute kan forandras utifran vad personen urskiljt. Nagra personer kan-
ske dndrar sin uppfattning fran att fran borjan uppfatta att anledningen till att det
blaser &r, att traden ruskar fart pa vinden med sina 16v till att det handlar om
luftmassor som forflyttas pa grund av tryckskillnader. Dessa personer har helt
lamnat sin gamla uppfattning och bildat sig en ny uppfattning, medan andra
personer kanske bara uppfattat att blast kan ha olika vindhastigheter. Booth och
Ingerman (2002) uttrycker det som att lara sig att erfara fenomenet i fraga pa ett
kvalitativt nytt satt, ett mer komplext och komplett satt.

Begreppet tyst kunskap &r ett uttryck som beskriver den praktiska kunskapen
(Polanyi, 1969). Polanyis (ibid) kunskapsteori kan kortfattat sammanfattas som
att all kunskap har en férgrund och en bakgrund. Férgrunden &r det vi fokuserar
pa, uppmarksammar och kan tala om, det medvetna. Bakgrunden erfars genom
vara sinnen samtidigt som vi uppmarksammar nagot i medvetandet. Pa sa vis tar
vi in bakgrunden med hela var kropp och den blir en tyst och underforstadd del
av kunskapen. Det &r i interaktionen mellan bakgrund och férgrund som den
underforstadda kunskapen finns (Carlgren, 2012). Det innebar att kunskapen
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omfattar saval det i forgrunden medvetna som det som i bakgrunden uppfattas
med sinnena.

3.1.2 Holistisk kunskap

Larande ar en komplex process dar manga faktorer & med och paverkar utfallet
(Amade-Escot, 2006; Amade-Escot & O'Sullivan, 2007). Larandet &r holistiskt
och utgar fran helheten och bestar inte av isolerade delar. Carlgren (2011, s. 45)
beskriver det som att all bildning férknippas med allsidighet och helhet till
skillnad fran specialisering och fragmentisering”. Kunskapsutveckling inom ett
amnesomrade kan inte bara vara att tillagna sig vissa fakta och begrepp utan
handlar om en fortrogenhet med hur begreppen kan anvéandas. Eleven behdver
begripa de skillnader som hon eller han méter, och allt larande pagar i nagon
form av sammanhang. Fortrogenhet utvecklas i sammanhanget som en del av
larandet (ibid). Aven Marton och Tsui (2004) framhaller att larandeobjektet, det
specifika innehallet i en undervisningssekvens, behdver séttas i ett storre sam-
manhang och inte isoleras. Ett exempel fran formagan att orientera skulle kunna
vara att det inte ar tillrackligt att eleverna far lara sig olika kartsymboler samt
begrepp som skala och kartans farger, om de inte far erfara vad dessa innebar.
Saljo (2010) betonar lararens ansvar att vara den som ska initiera ett gemensamt
resonemang om kunskapens vérde genom att sétta in larandeobjektet i ett storre
sammanhang. Rovegno och Dolly (2006) bekymras av att kunskapen i skolan
kan bli dekontextualiserad, det vill s&ga utlyft ur sitt sammanhang, om inte lara-
ren tydliggor kunskapens vérde och sétter kunskapen i sitt ssmmanhang. Detta
kan leda till att eleverna inte vet vad kunskapens innebord &r och hur de ska
anvénda kunnandet nu och i framtiden.

Carlgren (2012) havdar att genom deltagande i praktiska verksamheter till-
agnar vi oss de sprakspel och regler som ligger till grund for vara handlingar,
kommunikation och meningsskapande i dessa sammanhang. Det innebdr att
kunskapen framforallt utvecklas i och genom handling, genom att erfara varl-
den.

3.1.3 Synliggora elevers erfarenheter

Bade Amade-Escot & OSullivan (2007) och Hattie (2012) framhaller vardet av
att lararen tar reda pa vad eleverna kan och vet om ett visst amne for att under-
visningen i amnet ifraga ska bli meningsfull for alla elever och for att veta vad
den pedagogiska utgangspunkten ska vara. Pa sa satt kan svarigheter specifice-
ras och det som lararen kanske har tagit for sjalvklart att eleverna redan har
forstatt kan synliggoras. Rovegno och Dolly (2006) utgar fran ett dynamiskt och
ekologiskt kunskapsperspektiv och diskuterar individens upptackande, nyfiken-
het och sokstrategier utifran uppgiftens beskaffenhet. De menar att alla manni-
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skor har olika erfarenheter som paverkar det de gor och dessa behéver kartlag-
gas.

Hattie (2012) har gjort en varldsomfattande forskningsoversikt éver faktorer
som paverkar elevers studieresultat. Forskningsoversikten kan betraktas som
snavt angloamerikansk och bygger pa andras ibland lite foraldrade dversikter,
men ska dock beaktas da det ar en stor mangd empiri som samlats in. Oversik-
ten fokuserar pa det som sker i klassrummet och det som direkt kan paverkas i
samspelet mellan larare och elever. Hattie (ibid) menar att det galler att lararen
ar 1) medveten om larandemalen, 2) gor dessa tydliga for eleverna och 3) har
kannedom om nar en elev lyckas att uppna dessa. Lararen maste veta nar ett
larande av det som &r avsett sker och ju mer eleverna blir larare och lararen blir
den larande desto mer framgangsrika blir resultaten. Han benamner det som att
synliggora larandet for larare och elever. Hattie (ibid) framhaller att undervis-
ningen kraver genomténkta interventioner for att sakerstélla att eleverna lar sig
det som &r avsett. Dessutom bor lararen vara kunnig om @mnesinnehallet och
utmana eleverna dar de befinner sig med meningsfulla uppgifter. Den stérsta
effekten for att utveckla elevers larande, framhaller han, &r nar larare lar av sin
egen undervisning. Vad lararen vet, kan och gor ar en av de starkaste paver-
kansfaktorerna pa elevers larande (ibid), vilket leder in till nasta avsnitt som
handlar om lararens roll i undervisningen.

3.1.4 Lararens roll i undervisningen

Enligt Amade-Escot och O”Sullivan (2007) och Gustavsson (2008) har lararen
ett stort ansvar och en ledande roll i undervisningen. Amade-Escot &
O’Sullivan (2007) anser att det som ska analyseras i larprocessen ar hur lararen
interagerar tillsammans med elever och hur lararen stimulerar elever att in-
teragera med varandra. Enligt Vygotsky (1986) ska lararen organisera miljon sa
att ett larande sker, dér det i forsta hand &r eleven som ska vara aktiv och intres-
serad. Gustavsson (2008) framhaller lararens varde som den som ska problema-
tisera larandeobjektet, sa att eleverna ska fa ett sa varierat erfarande av objektet
som mojligt. Det ar en vasentlig uppgift att som larare utgora stod och delta i
problematiseringen av formagan att forsta hur man kan relatera en karta till
verkligheten. Likasa att i interaktion med eleverna mojliggora varierade erfa-
renheter av det som &r problematiskt.

Casey med flera (2009b) har i deras studie kommit fram till att lararen bor
finnas ndra som stod och trygghet, men inte ta 6ver med instruktioner och fakta,
utan istallet stalla fragor for att 6ppna upp for diskussion. Syftet ar att eleverna
sjalva ska finna svaren och ta ansvar for sitt larande genom att stalla fragor,
svara pa fragor och interagera med larare och 6vriga elever, vilket ger eleverna
delaktighet och inflytande 6ver undervisnings- och larprocessen (Casey &
Dyson, 2009a; Casey, Dyson, & Campbell, 2009b). Det utrymme som skapas i
interaktionen mellan larare och elever och som skapar méjlighet att synliggora
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olika satt att erfara ett larandeobjekt bendmner Wernberg (2009) som l&rande-
rum. | laranderummet kan den praktiska kunskapen, som i stor utstrackning &ar
en tyst kunskap, artikuleras och verbaliseras genom reflekterande resonemang
(Amade-Escot & O'Sullivan, 2007; Carlgren, 2012). | laranderummet finns
mojlighet att synliggdra olika uppfattningar av ett fenomen, vilket &r det feno-
menografi beskriver.

3.2 Fenomenografi

Fenomenografi kan beskrivas som en induktiv och empiriskt grundad
forskningsmetodisk ansats, snarare &n en utvecklad teori (Marton & Booth,
2000). | fenomenografi undersdks fenomen och dess innebdrd genom att skildra
varlden som ménniskor betraktar den, genom sina uppfattningar eller
erfaranden (Marton, 1981). Uppfattningar star ofta for det som ar underforstatt
och det som inte behdver sagas eller som inte kan sagas, da det aldrig varit fo-
remal for reflektion (Marton & Svensson, 1978). Marton och Svensson (ibid)
framhaller att uppfattningarna bildar de erfarenheter dar vi samlar vara kunska-
per, pa vilken vi bygger vara resonemang och vara handlingar. Att erfara be-
skriver Carlgren och Marton (2001) som att kunna urskilja nagonting fran ett
sammanhang och kunna relatera det erfarna till samma sammanhang eller till ett
nytt sasmmanhang. Marton och Pang (2006) definierar att uppfatta som de
aspekter som urskiljs och fokuseras samtidigt. Fokus &r att da vi uppfattar nagot
sa ar just detta nagot ett innehall som vi uppfattar pa ett visst satt, vilket ar en
uppfattad verklighet och denna verklighet &r konkret samt kontextuellt skapad
och i standig forandring. Kunskap ses som komplex och subjektiv och innebar
att fa insikt i och forsta nagot upplevt, iakttaget eller erfaret. Vi ar alla, var och
en for sig, delaktiga i ett sammanhang och detta sammanhang ar kollektivt kon-
struerat men individuellt uppfattat, vilket betyder en rad skilda uppfattningar av
den gemensamma varlden (Alexandersson, 1994).

Fenomenografin syftar till att kartldgga variationen av olika erfaranden for
att synliggora vilka olika erfaranden eller uppfattningar som finns inom den
undersokta gruppen, framforallt i ett pedagogiskt sammanhang (Marton &
Booth, 1997). Dessa olika variationer i erfaranden gor att i en elevgrupp
uppfattar eleverna undervisningsinnehallet pa olika satt (Wernberg, 2009). San-
ning blir det som individen uppfattar som sant, en subjektiv kunskap, vilket
innebdr att verkligheten kommer att upplevas som komplex och kvalitativt olika
(Marton, 1981; Kroksmark, 2007). | denna studie har jag velat synliggdra hur
eleverna uppfattar relationen mellan naturen och kartan for att kunna géra
lagesbestamningar pa kartan. Elevernas uppfattningar kommer att visa skilda
kvaliteter och aspekter av hur eleverna har urskilt och satt samman naturens
foremal och kartans symboler. De olika uppfattningarna kommer att visa inne-
borden av kunnandet i gruppen (Wernberg, 2009).
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Marton (1995) och Ottosson (1996) menar att kartldsning bor analyseras och
forstas med utgangspunkt i kartlasarens erfarenheter och kunskaper och att kog-
nitiva funktioner forstas utifrdn som en relation mellan betraktaren, har kartlasa-
ren, och varlden. Ottosson (1987) som har gjort manga studier om kartlasnings-
processen ser en styrka i de fenomenografiska undersékningarna genom att de
visar uppfattningar som &r kraftfulla i den miljo dér de undersoks. Nyberg
(2014) anvander sig av en fenomenografisk analys, nér hon i en studie underso-
ker elevers erfarande av en specifik rorelse. Hon har, genom att urskilja olika
sétt att gora en specifik rorelse, identifierat vilken mening som rorelsen verkar
ha for dem som ror sig. Det jag tar avstamp fran i min studie &r att med fenome-
nografins hjalp analysera hur eleverna uppfattar naturens foremal och kartans
symboler for att kunna gora lagesbestamningar pa kartan, det vill saga relatio-
nen mellan eleven, naturen och kartan.

I Learning Study anvands ofta variationsteori som ett teoretiskt redskap for
att designa och analysera experimentlektioner och for att analysera elevers la-
rande (Marton & Booth, 1997).

3.3 Variationsteori

Variationsteorin &r en ansats under utveckling och har utvecklats ur fenomeno-
grafin till att &ven ha som mal att utveckla larandet (Marton & Booth, 1997).
Larande beskrivs i variationsteorin som forandringar i sétt att se, som att kunna
urskilja nagot pa ett mer nyanserat satt (Runesson, 1999; Booth & Ingerman,
2002). Skillnaden mellan en fenomenografiskt inriktad undersdkning och en
variationsteoretisk undersokning &r att den senare dven fokuserar pa vad elever-
na ges forutsattningar att urskilja samtidigt av det som &r avsett att eleverna ska
lara sig i undervisningen (Wernberg, 2009).

Variationsteorin utgar fran att larande sker med hjalp av urskiljning av nya
aspekter (Marton & Booth, 1997). Centrala begrepp inom variationsteorin &r
urskiljning, samtidighet och variation (Marton, Runesson, & Tsui, 2004). Vad
som urskiljs beror pa vad som ges majlighet att erfaras, vad som separeras och
specifikt satts i forgrunden. Att urskilja innebar att se nagot och att forandra sitt
satt att relatera detta nagot i forhallande till sina tidigare erfarenheter och kun-
skaper som helhet. Forutsattningar for att kunna gora urskiljningar ar att jamfo-
relser mellan olika aspekter kan géras (Magnusson & Maunula, 2013). Jamfo-
randet dr sjalva grunden for variationsteorin, eftersom larandet &r urskiljandet
av olikheter (Marton & Booth, 1997). Marton och Pang (2006) menar att ett satt
att definiera hur man erfar en situation ar utifran vilka aspekter som urskiljs och
fokuseras samtidigt. Hur detta uppfattas beror pa hur delarna urskiljs fran helhe-
ten och relateras till varandra och till helheten (Gustavsson, 2008). Samtidighet
betyder att det som separerats, exempelvis en sten och varierade aspekter av den
(stenens form och storlek), kan jamféras med tidigare erfarenheter av olika ste-
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nar. Genom att ge mojlighet till ett urskiljande av varierade aspekter av stenen,
mojliggors att fler aspekter av stenen blir uppfattade. Elevernas uppfattningar
kan forstas utifran hur de kritiska aspekterna urskiljs (Marton & Booth, 2000).

| denna studie borjade jag, med inspiration fran fenomenografin, att undersé-
ka hur eleverna uppfattar relationen natur och karta for att gora lagesbestam-
ningar. Darefter har jag anvant variationsteorin, som en didaktisk modell som
varit riktningsgivande for planering, iscensattning och analys av undervisning.
Med variationsteorins hjalp har jag sedan undersékt hur undervisningens inne-
hall har behandlats i tre genomforda lektioner i syfte att synliggora vad som
gjort skillnad i elevers larande av avsett larandeobjekt, det vill saga det som
eleverna ska lara sig utifran hur larandeobjektet har behandlats under lektionen.
Med variationsteorins hjalp har de kvalitativa skillnader som funnits mellan hur
eleverna uppfattar naturen och kartan for att gora lagesbestamningar synlig-
gjorts. Dessa skillnader benamns inom variationsteorin som kritiska aspekter.
Erfarandet av de kritiska aspekterna bildar sedan sjalva forutsattningen for un-
dervisning och larande, samt styr hur undervisningens innehall ska behandlas
under lektionen (Marton, 1981; Kroksmark, 2007). Marton (2005) uttrycker det
som att variationsteorin ar en teori om hur det satt som larandeobjektet behand-
las i klassen begransar och mojliggor elevernas larande.

3.3.1 Ldrandeobjekt

Forutsattningen ar att det inte finns nagot larande, utan nagot att lara, vilket
innebdr att 1arandet alltid har ett objekt (Lo, Pong, & Chik, 2005; Runesson,
2011Db). Detta objekt bendmns larandeobjekt och &r variationsteorins huvudsak-
liga fokus (Marton & Tsui, 2004). Allt larande har en innehallslig dimension
och larandeobjektet beskriver den formaga som eleverna ska utveckla i under-
visningen, utifran de deltagande lararnas perspektiv. Larandeobjektet i studien
har identifierats av lararna genom att undersoka hur eleverna uppfattar relatio-
nen mellan natur och karta for att gora lagesbestamningar pa kartan. Larandeob-
jektet bestar av ett direkt larandeobjekt som relateras till sjalva innehallet i un-
dervisningen och ett indirekt som relaterar till den férmaga som med hjélp av
det direkta larandeobjektet ska utvecklas. Elevens fokus &r riktat mot det direkta
larandeobjektet medan lararens fokus ar riktat bade mot det direkta mot det
indirekta larandeobjektet, vilket betyder att dessa samverkar och att de endast &r
separerade vid analys av undervisningen och inte i den verkliga situationen
(Marton & Pang, 2006).

Variationsteorin berér skillnaden mellan det intentionella, det iscensatta och
det erfarna larandeobjektet (Holmgvist, Gustavsson, & Wernberg, 2007). Det
intentionella larandeobjektet ar objektet sett ur lararens perspektiv, det som
planeras. Det iscensatta larandeobjektet synliggors utifran vad som ségs och
gors under lektionen (Marton & Tsui, 2004). Det erfarna larandeobjektet ar
resultatet av vad eleverna larde sig under lektionen. Genom att jdmfora och tala
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om olika larandeobjekt, det intentionella, det iscensatta och det erfarna, har det
varit mojligt att synliggtra vad eleverna lart sig eller inte lart sig under lektio-
nen i férhallande till vad det var tankt att de skulle lara sig. | variationsteorin
beskrivs larande och undervisning i samma termer (Runesson, 2011a). Detta
kan jamforas med uttrycket didaktisk kongruens (Andersson, 2011), vilket in-
nebdr att saval lektioner som utvardering av lektioner aterspeglar malen med
lektionerna.

Det som har analyserats ar det laranderum som har méjliggjorts under lek-
tionen (Marton & Morris, 2001). Med laranderum avser jag det utrymme dar
larare och elever behandlar det larandeobjekt som det ar avsett att eleverna ska
lara sig. FOr att eleverna ska erfara ett larandeobjekt behovs vissa aspekter ur-
skiljas, vilket ska belysas i foljande avsnitt.

3.3.2 Kiitiska aspekter och variationsmonster

Att kunna urskilja de kritiska aspekterna ar avgorande for elevernas forstaelse
av ett larandeobjekt (Magnusson & Maunula, 2013). For att de kritiska aspek-
terna ska kunna urskiljas krdvs en variation av just dessa aspekter i undervis-
ningen (Marton & Pang, 2006; Lo, 2012). Aspekterna tydliggdrs i en undervis-
ningssituation genom olika variationsmonster (Lo, 2012). Variationsmonstret
kontrast innebér att for att veta vad nagot ar behdver man ocksa veta vad det
inte ar. For att veta vad rod farg ar behover den roda fargen jamforas med nagon
annan féarg, exempelvis gron farg. Om allt vore roétt skulle det inte vara mojligt
att urskilja fargen rod (ibid). Generalisering &r ett annat variationsménster som
anvands for att urskilja det som &r generellt, i exemplet rod farg visas olika fo-
remal som ar roda for att visa att fargen kan vara lika, fast foremalen varierar.
Detta monster anvands for att tydliggora vad som ska urskiljas och vad som kan
bortses ifran, exempelvis att det ar den roda fargen som ska urskiljas och inte
vilket foremal det ar. Att separera nagot, i exemplet ovan den roda fargen bety-
der att lyfta fram detta i forgrunden och erfara den réda fargen pa olika satt.
Kontrast och generalisering kan ses som olika former av separation.

Variationsmonstret fusion ar ett monster dar flera aspekter varierar samtidigt,
exempelvis att bade olika foremal och olika farger anvands for att urskilja en
rod boll. Fusion &r slutmalet och innebar att flera aspekter varieras och jamfors
med varandra for att skapa en helhet. | exemplet réd boll, behover forst bade rod
och boll separeras for att forstas och darefter sattas samman for att gora det
mojligt for nagon att urskilja en rod boll fran andra foremal.

En god idé &r att starta i helheten. Eleverna behover forsta den bakgrund ur
vilken olika delar sedan separeras och varieras pa olika satt. Darefter samman-
fors de olika delarna och relateras till helheten. Ett exempel pa detta skulle kun-
na vara en jamforelse av vad en karta ar i relation till vad en skriven vagbe-
skrivning &r. For att forsta vad en karta ar behdver kartans olika delar separeras
och sattas i relation till varandra och till naturens féremal. De delar som urskiljs
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samtidigt satts ihop till en helhet, vilket blir elevens uppfattning av vad en karta
ar. En skriven végbeskrivning plockas dven den sonder i delar for att sedan i sin
helhet jamféras med en karta.

Sammanfattningsvis behovs en separering och variation av delarna, for att
dessa ska jamforas med varandra och slutligen sattas samman till en helhet. Att
lara blir lika med, att urskilja hur nagot skiljer sig fran nagot annat och det avser
alltid ett larande av ett specifikt innehall, som hér en karta jamfért med en vag-
beskrivning. Min uppgift blir att i undervisningen méjliggéra for eleverna att
urskilja nya aspekter av larandeobjektet.

De flesta larare anvander sékert variation i sin undervisning, men i denna
studie handlar det om en medveten, riktad och systematisk variation. Om vi vill
att elever ska uppfatta ett fenomen behdver vi skapa olika variationsmonster
kring detta. Allt kan inte variera samtidigt, utan de aspekter som varierar (vari-
ans) och de som inte varierar (invarians) bestammer vilket larande som mojlig-
gors. Det som fokuseras i studien &r relationen mellan eleven och larandeobjek-
tet, och detta tas inte forgivet utan problematiseras. Utgangspunkten ar att allt
larande har ett innehall vilket ar larandeobjektet (Runesson, 2011a). Variations-
teorin har i denna studie anvénts som ett didaktiskt hjalpmedel for att urskilja de
kritiska aspekterna i elevernas uppfattningar, vilka har utgjort ett hinder fér
eleverna i deras forstaelse av larandeobjektet. Med variationsteorins hjélp har
sedan undervisningen planerats, genomforts och analyserats for att skapa moj-
ligheter for larande av avsett larandeobjekt.

Inom fenomenografin och variationsteorin skiljer man mellan forsta och
andra ordningens perspektiv utifran hur beskrivningar av fenomenet gors
(Marton, 1981). Forsta ordningens perspektiv innebdr att jag som forskare be-
skriver olika aspekter av det avgransade objektet utifran ett observerande ut-
ifranperspektiv. Andra ordningens perspektiv innebér att jag som forskare be-
skriver hur andra personer erfar olika aspekter av samma avgransade objekt
(ibid), ett inifranperspektiv. | denna studie har jag framst undersokt andra ord-
ningens perspektiv, det vill saga hur ndgot uppfattas av nagon. Med det avser
jag skapa en forstaelse av vad eleverna forstar och inte forstar sa att jag som
larare inte tar saker forgivet och tror att eleverna forstar mer an vad de gor. |
denna studie har jag framforallt fokuserat pa andra ordningens perspektiv vid
det intentionella larandet, det vill sdga vid planering av lektionen, samt vid det
erfarna larandet, vilket innebér vad eleverna egentligen larde sig och uppfattade
av det som var avsett.

Fenomenografi och variationsteori ar vanliga analytiska redskap i en Lear-
ning Study. Centrala begrepp inom variationsteorin, som larandeobjekt, kritiska
aspekter samt olika variationsmdnster anvénds som verktyg i en Learning Stu-

dy.
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3.4 Learning Study-cykeln

Learning Study &r en cyklisk process dér larargruppen planerar, genomfér och
analyserar en lektion som utvecklas och revideras med fokus pa innehallet. Det-
ta kan ske cirka tre till fyra ganger och med olika klasser eller tills lararlaget ar
ndjda med resultatet, det vill sdga med vad eleverna har lart sig under lektionen.
Dérefter sammanfattas studien och kollegor delges resultatet. Figur 1 ger en
Overblick av Learning Study-cykelns olika steg, vilka sedan beskrivs i féljande
del.

Figur 1. En beskrivning av Learning Study-cykelns olika steg (1-6).
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3.4.1 Val av larandeobjekt

En Learning Study inleds med att lararlaget viljer ut ett omrade som ar proble-
matiskt i undervisningen och som eleverna har svart att lara sig. Detta problem-
omrade bryts sedan ned i avgransade delar, olika larandeobjekt. Lararna valjer
ut det eller de larandeobjekt dér de tror att eleverna har storst svarigheter. La-
randeobjektet utgor sjalva startpunkten for denna Learning Study (Lo, 2012).
Avgransning av larandeobjekt och den process som sker i lararlaget tydliggor
vad som ska fokuseras. Skillnaden mellan ett larandeobjekt och ett kunskapsmal
ar att mal ar generella och formulerade i styrdokumenten for alla elever i en viss
alder, medan larandeobjekt ar preciserade beskrivningar av en formaga som
lararna vill att eleverna ska utveckla. larandeobjekt valjs i forhallande till en
viss grupp och férandras ofta genom en Learning Study (Wernberg, 2009).

Hur kan larare veta vad elever kan och inte kan utifran valt larandeobjekt?
Vad ar det som eleverna brukar ha svart for i utvecklingen av avsedd formaga
och som gor att eleverna inte lar sig det som avses? Lararlaget behdver ta reda
pa larandeobjektets innebord, det vill séga vad eleverna behover erfara for att
lara sig det som avsetts. Aven Wiggings och McTighe (2011) tar upp vardet att
vid planering av ett undervisningsomrade gora en bedémning av elevernas for-
kunskaper for att finna eventuella missuppfattningar samt synliggora fallgropar
och svarigheter for eleverna. Det betyder att lararlaget behover kartlagga ele-
vernas erfarenheter och forforstaelse av valt larandeobjekt.

3.4.2 Kartlaggning av elevernas kunnande

I en Learning Study gors en kartlaggning av elevernas kunnande, i form av ett
fortest. En fenomenografisk analys gors av fortestet, i avsikt att kartlagga ele-
vernas olika uppfattningar av larandeobjektet. De olika uppfattningarna kommer
att visa en helhet av elevernas olika sétt att uppfatta och forsta valt larandeob-
jekt, det vill sdga kunnandet i gruppen (Runesson, 2011a). Har ges lararna moj-
lighet till att understka och reflektera dver larandeobjektet for att synliggtra det
som kan vara dolt och det som tagits for givet (Kroksmark, 2007). Uppfattning-
arna sorteras i likheter och sedan i skillnader utifran hur eleverna har uppfattat
det understkta fenomenet. Skillnaderna synliggér de aspekter av larandeobjek-
tet som ar kritiska for eleverna att forsta. Med utgangspunkt fran de kritiska
aspekterna kan nu lektion 1 planeras.

3.4.3 Planering och iscensattning av lektion 1

En grundldggande tanke i variationsteorin &r att det &r eleven som l&r och att
lararen bidrar till att mojligheterna for larande 6kar. Detta gors genom att lara-
ren utgar fran elevernas erfarenheter och identifiera det som kan utgora kritiska
aspekter av larandeobjektet. De kritiska aspekterna ses nu som redskap som kan
hjalpa till att uppmarksamma nagot som tagits forgivet och som ett innehall som
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ska synliggoras pa olika satt for eleverna. Variationsteorin anvands som design-
och analysredskap vid planering, iscensattning och analys av lektionen. Under-
visningen planeras med utgangspunkt i att en variation av de kritiska aspekterna
gor det majligt for eleverna att urskilja det som &r kritiskt pa olika satt
(Gustavsson, 2008). Enligt variationsteorin ar det mojligt for eleverna att urskil-
ja det som separeras och varieras mot en bakgrund som &r konstant och inte
varieras (Bowden & Marton, 1998).

Lararlaget planerar lektionen med fokus pa larandeobjektets kritiska aspekter
och darefter genomfoér en av lararna lektionen med en klass enligt gemensamt
utarbetad lektionsplan. Det ar inte lektionen som &r i fokus utan elevernas la-
rande av det innehall som planerats. Lektionen videofilmas oftast.

3.4.4 Eftertest och analys av lektion 1

Efter lektionen genomfors ett eftertest for att underséka om eleverna lart sig det
som var avsett i forhallande till valt larandeobjekt, vilket benamns det erfarna
larandet. Eftertestet och den iscensatta lektionen analyseras i syfte att se om ett
larande av det som planerats gjorts mojligt for eleverna med avseende pa hur
larandeobjektets kritiska aspekter behandlats under lektionen. Testerna kan ses
som en kontroll av om det planerade larandet var det som av eleverna blev erfa-
ret. Utfallet av eftertestet jamfors med hur de kritiska aspekterna behandlats i
undervisningen, och utifran det synliggors vad eleverna forstatt och vad de inte
forstatt.

Fokus ar pa hur de kritiska aspekterna blivit urskiljda och varierade under
lektionen samt pa om eleverna far mojlighet att erfara dessa. Det centrala &r inte
hur lararen undervisar eller pa de aktiviteter som gors. Utifran analys av genom-
ford lektion revideras upplagget samt planeras om for att eleverna ska fa battre
mojligheter till ett larande av det som ar avsett. Denna lektion bendmns lektion
2 och genomfdrs med en ny klass. Lektion 2 planeras, iscensétts, analyseras och
revideras pa samma satt som lektion 1. De kritiska aspekterna ar foranderliga,
vilket kan innebdra att en ny kritisk aspekt kan dyka upp som behdver belysas i
nastkommande lektion. Utifran revidering av lektion 2 planeras en ny lektion
med dnnu en ny klass med syfte att na en hdgre maluppfyllelse.

3.5 Sammanfattning

I en Learning Study &r fokus pa ett identifierat problem i undervisningen, un-
dervisningens innehall och elevens forstaelse av det som ska laras, larandeob-
jektet och dess kritiska aspekter. Aktiviteter och material & ddrmed underordnat
innehallet, vilket betyder att de kritiska aspekterna och variation av dessa styr
val av innehall och hur detta innehall ska behandlas. Detta beskrivs i figur 2.
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Figur 2. Utgangspunkter i planering av undervisning.

Vid analys av lektionen fokuseras pa hur de kritiska aspekterna har behandlats i
undervisningen av ldrare och elever. Den planerade lektion kommer &ven att
paverkas av elevernas tankar och fragor. Det som blir iscensatt kanske darfor
inte helt blir det som planerats. Testerna i Learning Study kan ses som en Kkart-
laggning av elevernas larande av larandeobjektet. Detta kapitel avslutas med en
sammanfattande beskrivning av nagra centrala begrepp som har hjalpt mig i
forskningsprocessen (se Tabell 1).

Tabell 1. Centrala begrepp i studien.

Teoretisk ansats/metod Begrepp

Genom en fenomenografisk analys har elevernas olika uppfattningar Erfara
synliggjorts. Uppfattningarna grundar sig pa elevernas tidigare Uppfatta
erfaranden. Uppfattningarna har sorterats i kategorier. Kategorierna Kategorier

visar elevernas totala kunnande i gruppen, vilket benamns som Utfallsrum
utfallsrum.

Med variationsteorins hjalp har larandeobjektets kritiska aspekter Larandeobjekt
urskiljts genom de kvalitativa skillnader som funnits mellan de olika Kritiska aspekter
kategorierna av uppfattningar som identifierats. Variationsteorin har Urskiljning
sedan legat till grund for att planera, iscensatta och anlysera det Samtidighet

erfarna larandet, i avsikt att eleverna skulle erfara det som var kritiskt

oA varierade satt Variationsmonster

Intentionellt larande
Iscensatt larande
Erfaret larande.

Med hjalp av Learning Study har en medveten systematisering och Learning Study-
analys kunnat goras av innehallets behandling under de genomférda cykelns olika steg
lektionerna. L&randeobjektets behandling i undervisningen har sedan
jamforts med for- och eftertest.

I ndsta kapitel presenteras hur studien har planerats och genomforts.

51



4 Studiens upplagg och genomférande

| féreliggande kapitel kommer saval process som innehall att behandlas utifran
hur studien ar genomford med fokus pa urval, metodval, insamling av empiri
och analysarbete. Slutligen for jag en diskussion dver studiens giltighet samt
forskningsetiska fragor. Inledningsvis presenteras lardomar fran den forstudie
som jag genomforde under varen 2012, vilken har legat till grund for denna
studie.

4.1 Forstudie

Val av metoder for insamling av empiri har grundat sig pa erfarenheter fran en
genomford forstudie inom samma kunskapsomrade och med ett liknande urval
av elever. Forstudien har utvérderats och metoderna i huvudstudien har modifie-
rats med utgangspunkt i denna utvardering for att sékerstalla giltigheten i studi-
en. | forstudien genomfordes gruppintervjuer med elever i arskurs 4, 5 och 6 for
att ta reda elevernas uppfattning av vad man kan nér man kan orientera sig med
hjalp av en karta. Larargruppen har anvant beskrivna intervjuer som utgangs-
punkt vid diskussioner om vad formagan att orientera sig med hjélp av en karta
innebar, for att utifran det planera en kartlaggning av elevernas kunskaper.

En erfarenhet fran forstudien var att tid behévdes for diskussioner mellan de
larare som ingick i studien for att identifiera problemomradet, vad som eleverna
forefoll ha svart med. Annu en erfarenhet var att inte isolera specifika Gvningar
utan att relatera alla 6vningar till helheten, exempelvis att inte trana
avstandsbedomning och karttecken separat. Manga av eleverna blev fokuserade
pa den isolerade 6vningen och hade sedan svart att relatera den till ett
sammanhang dar den gav mening, i att ldsa och félja en karta. Det kunde yttra
sig i att eleverna bara raknade steg och sag avstand i centimeter pa kartan och
meter i verkligheten utan att f6lja med och se hur natur och karta dverensstamde
(jfr Ottoson, 1987). Urvalet av deltagare i forstudien var specifikt med tanke pa
alder relaterat till studiens problemomrade (Hastie & Hay, 2012). Det &r i
arskurs 3 som eleverna pa var skola for forsta gangen moter en terrangkarta
over naromradet. Det &r sedan vid anvandandet av terrangkartan i arskurs 4 som
vi har sett att eleverna haft svarigheter att gora lagesbestamningar pa kartan.
Genom forstudien sakerstallde vi att har fanns ett problemomrade som vi
behdvde utveckla for att mojliggora ett 6kat larande i att orientera sig med hjélp

52



av en karta for vara elever. Detta har resulterat i att samma aldersgrupp som i
forstudien, elever i arskurs 4, 10-11 ar gamla, och med deltagare fran tre klasser
samt sex larare har varit involverade i huvudstudien.

4.2 Urval

Studien har varit praxisnéra, vilket inneburit att jag undersékt min egen praktik
och utgatt fran den skola dar jag arbetar som larare i idrott och halsa. Skolan ar
kommunal, ligger 6ster om Stockholm och har cirka 500 elever fran forskole-
klass till arskurs 6. Jag har inte varit ansvarig larare i idrott och hélsa for de i
studien deltagande klasserna. Urvalet har bestatt av 53 elever i arskurs 4, 10-11
ar gamla, fordelade pa tre klasser med 16, 16 och 21 elever. Val av aldersgrupp
har grundat sig pa att det ar vid 6vergangen fran en enklare karta dver skolgar-
den till en mer avancerad terrangkarta over ett storre terrangomrade i narmiljon,
som vi larare har uppmarksammat att eleverna haft betydligt svarare att oriente-
ra sig med hjalp av en terrdngkarta. Eleverna har tidigare anvant, forst en enkla-
re perspektivkarta dver skolgarden till en terrangkarta éver skolgarden i skala
1:1 000 med relativt fa detaljer markerade pa kartan och ett mindre omrade, till
att i arskurs 3 anvanda en terrangkarta i skala 1:2 500 med fler farger och sym-
boler som técker ett storre omrade. Vid fortestets genomforande hade eleverna i
undervisningen i idrott och hélsa anvént sig av denna terrangkarta vid cirka fem
tillfallen sedan kartan introducerades.

Sammanlagt har sex larare deltagit i studien, tre klasslarare i arskurs 4 och
tva larare i idrott och hélsa. Jag har varit den sjatte lararen och ansvarig for stu-
dien. Jag har dven undervisat under en av lektionerna. Tre lektioner har genom-
forts i tre olika klasser och vid dessa lektioner har olika l&rare i idrott och hélsa
undervisat med utgangspunkt i den gemensamt planerade lektionen. Det har inte
varit nagot sarskilt syfte med att ha olika undervisande larare utan enbart en
konsekvens av logistik och radande omstandigheter utifran tid, schema och
undervisning. Totalt har tre lektioner genomforts i tre olika klasser, vilket har
inneburit att varje elev har deltagit i en enda lektion.

4.3 Empiri

Studiens Learning Study genomfordes under hostterminen 2012, fran augusti
till oktober. Jag gjorde sedan en uppfdljning av elevernas kunskaper i april
2013. | tabell 2 ges en dversikt av insamlad empiri som studien har utgatt fran
(Hastie & Hay, 2012).
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Tabell 2. Oversikt av insamlad empiri som studien utgtt fran.

Empiri Tid Antal Analys | Hur har empirin anvants
i relation till syfte och
fragestallningarna?

Videofilm 4h 3 lektioner 16 h Fragestallning 3.

Observation och 4h 60 sidor 10h Fragestallning 3.

faltanteckningar

Intervjuer och 18 inter- 20 h Fragestallning 1 och 2.

samtal direkt efter vjuer

eftertest 53 samtal

Tester med kartor 154 kartor 50 h Fragestallning 1 och 2.

Text med fragor 104 texter 12h Fragestallning 1 och 2.

Larartraffar 60 sidor 5h Ldrandeobjekt, diskussio-

Dokumentation ner och analys av lektio-
ner.

4.4 Studiens genomfdrande

De teoretiska ansatserna och metodologiska utgangspunkterna har provats och
analyserats i forhallande till studiens syfte i den forstudie som foregick denna
studie. | tabell 3 foljer en presentation av de Learning Study tr&ffar som studien
har grundat sig pa, dér de deltagande lararna har specificerat innehall och tid.
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Tabell 3. De Learning Study traffar som legat till grund for larare och elever under
studiens genomférande.

Traff Vecka | Dag | Tid Innehall
1 33 13/8 13-16 Utbilda i Learning Study, variationsteori, litteraturdis-
kussion, tidsplan.
2 33 15/8 12 -16 | Utveckla larandeobjekt, boka datum, lagga upp studi-
en, kartlagga elevernas kunskaper, intervjuer.
3 35 30/8 11.30 - | Kartlaggning/fortest (2 delar) i alla tre klasser, pa
14.30 lektion i idrott och halsa (kartpromenad) och i klass-
rum (fragor/beskriva). Samtal/intervjuer.
4 38 17/9 8-12 Analys av fortest (2), kategorisera/kritiska aspekter,
planera lektion 1.
5 38 20/9 9.50 - Genomfora lektion 1, videofilma, observera, géra
11.50 faltanteckningar.
6 39 9.00 - Genomfora eftertest i klass 1 (innan torsdag). Klassla-
12.00 rare och Kerstin ansvarar. Komplettera med elevinter-
vjuer/samtal for att f& bredd och djup.
7 39 27/9 8-12 Analys av lektion 1 samt eftertest. Kategorier/kritiska
aspekter. Planera lektion 2.
8 40 1/10 8.10 - Genomfora lektion 2, videofilma, observera, gora
10.10 faltanteckningar.
9 41 9.00 - Genomfora eftertest i klass 2. Klasslarare och Kerstin
10.30 ansvarar. Komplettera med elevintervjuer/samtal for
att fa bredd och djup.
10 42 15/10 8-12 Analys av lektion 2 samt eftertest. Kategorier/kritiska
aspekter. Planera lektion 3.
11 42 17/10 9.30 - Genomfora lektion 3, videofilma, observera, gora
11.30 faltanteckningar.
12 42 19/10 9.00 - Genomfora eftertest i klass 3. Klasslérare och Kerstin
10.30 ansvarar. Komplettera med elevintervjuer/samtal for
att fa bredd och djup.
13 43 22/10 8-12 Analys av lektion 3 samt eftertest. Kategorier/kritiska
aspekter. Utvdrdering, reflektion kring genomford
Learning Study.
14 44 30/10 | 13-14 | Presentation av Learning Study for kollegor pa skolan.
15 17 25/4 11.30 - | 6-manaders eftertest i alla tre klasser, pa lektion i
14.30 idrott och hélsa.
Tréaffar Timmar | Dokumentation av samtliga traffar (tid, 3x15= 45
15 45 timmar). Textméngd, cirka 60 sidor.
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4.5 Metodval kopplat till Learning-Study-cykelns olika
steg

| féljande avsnitt presenteras Learning Study-cykelns olika steg utifran de data-
insamlingstekniker som legat till grund for insamlad empiri inom de olika ste-
gen (se Figur 3). Jag anvander samma figur som vid presentation av Learning
Study-cykeln (se Rubrik 3.4). | de grénmarkerade delarna visar jag vilken data-
insamlingsmetod som anvants och dessa ar markerade med vit text.

Empiri fran forstudie
och lararsamtal.

Empiri fran kartor,
texter och intervjuer.

Empiri fran
videofilm,
observationer och
faltanteckningar

Empiri fran
kartor, texter,
intervjuer, samtal
och
filtobservationer

Figur 3. Metodval i relation till Learning Study-cykelns olika steg. Vit text beskriver de
insamlingstekniker som anvéants.

4.5.1 Val av larandeobjekt till skapande av ett fortest

Jag har varit den som i forsta hand bestamt vilken férmaga som genomford
Learning Study skulle utga fran, grundad pa min erfarenhet som undervisande
larare i idrott och hélsa. De 6vriga lararna hade ocksa upplevt undervisningen
problematisk i denna formaga, vilket utmynnade i att vi var 6verens om vald
formaga och att vi sag ett gemensamt behov av att utveckla denna. Utgangs-
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punkten for val av larandeobjekt har tagits fran ett upplevt problemomrade i
undervisningen, vilket sedan har relateras till radande styrdokument. De styrdo-
kument som har anvénts har framforallt varit kursplanen i idrott och hélsa men
aven kursplanerna i matematik och geografi eftersom dven klasslérare ingick i
studien. Déarefter har fragor med utgangspunkt fran undervisningen inom valt
problemomrade konkretiserats och specificerats, sasom vad vi 6nskade att vara
elever skulle lara sig och vad det innebar att kunna det. VVart mal var att laran-
deobjektet skulle vara grundlaggande for elevernas forstaelse av relationen na-
tur och karta och vice versa. Var avsikt var att ta reda pa vad eleverna behovde
fa hjalp med att urskilja, det vill séga vad som var kritiskt for eleverna att forsta
for att de skulle kunna orientera sig med hjalp av en karta.

Den utgangspunkt vi hade i vara diskussioner var det underlag som samman-
stéllts i foregaende forstudie dar elever i arskurs 4, 5 och 6 hade intervjuats om
vad man kan da man kan orientera sig med hjélp av en karta. Larargruppen ena-
des om och definierade vad vi upplevde som det mest problematiska for elever-
na att forsta och for oss att undervisa om. Vi insag att vi bara spekulerade om
vad eleverna forstod och vad de inte forstod. Denna diskussion utmynnade i att
vi kunde identifiera vart larandeobjekt, vilket vi sedan behovde undersoka ele-
vernas kunnande om. Ett fortest utformades for att ta reda pa vad eleverna hade
uppfattat eller inte uppfattat av naturen och kartan for att kunna géra lageshe-
stamningar pa kartan.

4.5.2 Kartlaggning av elevernas tidigare erfarenheter

Figur 4. Fortest med de 8 markeringar som eleverna skulle markera pa sin karta.

Avsikten med fortestet (se Figur 4) var att undersoka och synliggora vad elever-
na uppfattade och vad de inte uppfattade av larandeobjektet. Fortestet utforma-
des i tva delar, del 1 bestod av en individuell kartpromenad och del 2 av ett
skriftligt formuldr, vilket eleverna besvarade i klassrummet efter kartpromena-
den (bendmns som skriftliga beskrivningar). Den individuella kartpromenaden,
cirka 900 meter, genomfordes i en for eleverna kand terrdng och i ett promenad-
tempo. Vid starten instruerades eleverna i att de skulle félja med i naturen och
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pa kartan. Kartpromenaden var for eleverna en kand vég, runt en gammal
”dansbana” (vid cirkeln till vinster pa kartan). Kartpromenaden var inritad som
en rosa linje pa kartan. Pa vagen passerade de atta platser, markerade fran 1 till
8 med ett rott inplastat A4 ark. Nér de kom till en markerad plats skulle de se
hur naturen dar sdg ut och utifran det avgora var de var pa kartan. Darefter skul-
le de markera platsen med ett kryss pa sin karta, sa noggrant som mojligt. Ele-
verna fick information om att fortestet gjordes for att larargruppen skulle fa en
battre forstaelse for vad eleverna kunde eller inte kunde for att utifran det forma
en undervisning som passade elevernas erfarenheter. Fortestet genomfoérdes
under en och samma eftermiddag med samtliga klasser. Efter kartpromenaden
fick eleverna, i respektive klassrum, besvara ett skriftligt formuldr om hur de
hade erfarit kartpromenaden, utifran vad som var latt, svart och vad de eventu-
ellt behovde trana mer pa.

Elevernas kartor och skriftliga beskrivningar kompletterades med 15 elevin-
tervjuer samt en gruppintervju. De elever som intervjuades valdes ut efter att en
snabbanalys av elevernas uppfattningar var gjord, med syfte att fa en jamn for-
delning av elever med olika erfarenheter. Av praktiska skal gjordes urvalet fran
samma klass och den klass som hade flest elever. Intervjuerna genomfordes i ett
grupprum bredvid elevernas klassrum och inspelningen gjordes med en MP3
spelare. Intervjuerna (16 stycken) transkriberades och anvéandes sedan tillsam-
mans med kartor (51 stycken) samt textunderlag (51 stycken) och &r den empiri
som anvénts vid analys av fortest. Syftet med intervjuerna var att komplettera
de tolkningar av elevernas kartor och elevernas skriftliga beskrivningar som
gjorts i larargruppen, for att fa ytterligare kunskap om vad eleverna uppfattat
eller inte uppfattat. Den intervjuform som anvandes var en 6ppen fragemetod,
mer som ett informellt samtal med fokus pa djup kring det uppfattade innehallet
(Gratton & Jones, 2010). Vid intervjuerna var elevernas kartor utgangspunkten
for samtalet om vad eleverna uppfattat i naturen och hur de relaterat detta till
kartan fOr att kunna markera ut rétt plats.

4.5.3 Fran analys av fortest till urskiljande av kritiska aspekter

Den storsta uppmarksamheten har lagts pa analys av elevernas kartor och 6vrig
empiri har bidragit till att 6ka forstaelsen av hur eleverna har gjort sina lagesbe-
stamningar pa respektive karta (jfr Gratton & Jones, 2010). Samtliga kartor,
respektive elevs skriftliga beskrivning samt de transkriberade intervjuerna har
analyserats. Vid analysen har respektive elevs karta och skriftliga beskrivning
betraktats samtidigt for att ge en bred och djup bild av elevens forstaelse av det
undersokta fenomenet. Intervjuerna har anvants for att komplettera kartor och
skriftliga beskrivningar och for att med hjélp av elevernas egna ord och uttryck
beskriva vad de har uppfattat. Kartorna analyserades i syfte att kartlagga vad
som for eleverna kunde innebéra svarigheter, utifran mina tolkningar av hur de
hade uppfattat relationen mellan naturen och kartan for att goéra lagesbestam-
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ningar pa kartan. Ohman och Quennerstedt (2011) menar att for att upptéacka
nagot, maste det som &r generellt synliggoras for att med hjalp av teori och ana-
lysverktyg komma fram till det specifika, det som ar svart. De analysverktyg
som har inspirerat till denna analys har varit en fenomenografisk utgangspunkt,
foljt av en variationsteoretisk. Den variationsteoretiska har anvants for att ur-
skilja det som varit kritiskt utifran antagande att eleverna uppfattat det under-
sokta pa olika satt (Kroksmark, 2007).

4.5.4 Analysarbete

Ohman (2007) beskriver analysarbetet som en skapelseakt dar empirin tar form
och omvandlas till en vetenskaplig text ordnad efter en viss systematik. Hon
menar att det galler att valja ut ett perspektiv som ger materialet mening (ibid),
vilket det fenomenografiska perspektivet har gjort i denna studie. En utgangs-
punkt i fenomenografi ar att uppfattningarna ar relaterade till samma fenomen
(Larsson S. , 2005), vilket har varit hur eleverna uppfattar naturen och kartan for
att gora lagesbestamningar pa kartan.

Det fenomen som har analyserats bestar av tva samtidiga aspekter, naturen
och kartan. Dessa bada aspekter smalter samman till en relation och blir det
fenomen som jag fenomenograferar. Mitt val att fenomenografera tva aspekter i
samma handling grundar sig pa att Ottosson (1987) och Sigurjénsson (2007)
framhaller att larandet ar holistiskt i formagan och bestar av ett samspel mellan
Kartlasare, karta och natur. Aven Olsons och Lobbens (2003) antagande om att
kartlasaren anvander sig av bade natur och karta utifran uppgift och att olika
individer har olika strategier som oftast samverkar i processen att gora en lages-
bestamning pa kartan har paverkat mitt val.

En fenomenografisk analys baseras oftast pa djupintervjuer fran vilka de in-
tervjuades olika satt att uppfatta ett fenomen analyseras. | den har studien har
det som analyserats varit relationen mellan eleven och den undersokta handling-
en (Alexandersson, 1994; Kroksmark, 2007), med andra ord hur eleverna har
markerat sina lagesbestamningar pa kartan. Utifran detta, och utifran intervjuer-
na, har jag harlett olika kvalitativa satt att erfara relationen mellan naturen och
kartan. Analysens har syftat till att urskilja kvalitativa innebdrdsskillnader av
hur eleverna uppfattat det understkta fenomenet.

I studien har tva olika analyser av elevernas uppfattningar av natur och karta
for att gora lagesbestamningar pa kartan gjorts. Den forsta analysen gjordes av
larargruppen utifran den tid som fanns till forfogande vid de Learning Study-
traffar som var schemalagda. Vid denna analys studerade vi elevernas kartor
och skriftliga beskrivningar for att komma fram till det vi trodde var kritiskt for
eleverna att forstd. Empirin kompletterades med elevintervjuer for att larargrup-
pen skulle fa en djupare forstaelse. Vi jamforde hur eleverna hade gjort sina
lagesbestamningar for att utifran denna analys tolka vad som var latt eller svart
for eleverna att forstd. Denna analys av elevernas kartor ledde fram till en preci-
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sering av studiens larandeobjekt. Det &r denna analys som larargruppen har
utgatt fran da lektioner har planerats, analyserats och reviderats.

Den andra analysen av elevernas uppfattningar av natur och karta for att géra
lagesbestamningar pa kartan gjordes av mig efter det att denna Learning Study
var genomford. | analys tva har jag genom att anvanda de faltobservationer som
gjordes samt de samtal som jag hade med varje elev efter eftertestet anvént mig
av ytterligare empiri for att tolka vad eleverna uppfattat. Analysen har gatt till
pa foljande satt. Analysarbetet delades in i fyra steg med inspiration fran Alex-
andersson (1994). Steg ett var att jag bekantade mig med den empiri som jag
hade for att fa ett helhetsintryck. En klassificering av elevernas kartor har forst
gjorts med inspiration fran de av Marton (1988) och Ottosson (1987) beskrivna
och identifierade referentiella och strukturella aspekterna (se Rubrik 2.6.2).
Samspelet mellan dessa aspekter har legat till grund for utformningen av fortes-
tet samt vid analys av elevernas kartor. Elevernas kartor har noggrant analyse-
rats genom att studera varje elevs lagesbestamning pa kartan utifran identitet
och position. Lagesbestamningarna har sedan relaterats till med vilken sakerhet
som eleverna har gjort dessa. Sékerhet betyder att eleven har kunnat bestdmma
sin position med en felmarginal som inte &r storre an tre millimeter i omkrets
(7,5 meter 1 naturen). Avsikten har varit att undersoka kvaliteten i den larandes
tolkning, snarare &n bara enkelt rikna ut antalet ’rdtta’ svar” av hur eleverna har
gjort sina lagesbestamningar och utifran det vad de har uppfattat av de under-
sokta fenomenen (Marton, Hounsell, & Entwistle, 2000, s. 308). Jag klassifice-
rade nio olika grupper utifran hur manga lagesbestamningar som eleverna mar-
kerat med sakerhet, fran att inte kunna gora nagon lagesbestamning alls till att
kunna gora atta lagesbestamningar (grupp 1-9).

Steg tva var att uppmarksamma likheter och skillnader. Jag analyserade de
nio gruppernas kartor genom att jamfora hur dessa grupper hade gjort sina 13-
gesbestamningar pa kartan, for att pa sa satt finna likheter och olikheter. De
olikheter jag fann var att grupperna hade gjort sina markeringar utefter den pa
kartan ritade linjen pa olika satt. Olikheterna bestod i hur de hade anvant sig av
hela linjen, det vill sdga om de hade anvént sig av hela omradet eller om de bara
hade anvant sig av delar av omradet. Det var ocksa en skillnad mellan vilket
antal markeringar eleverna hade gjort, fran exakt ratt antal, till farre eller fler
markeringar. Dessa olikheter innebar att jag kunde se ett ménster och sortera
kartorna i tre grupper. De elever som blev grupp 1 anvande sig endast av en
mycket begransad del av omradet pa kartan och hade i de flesta fall markerat ut
fler eller farre markeringar pa kartan. Grupp 2 anvande sig av ett stérre omrade,
men inte av hela omradet, och hade i manga fall markerat ut fler eller farre mar-
keringar. Grupp 3 hade gjort sina lagesbestamningar utmed hela omradet och i
de flesta fall i ratt antal.

I steg tre har mina tolkningar av elevernas kartor bildat kategorier med be-
skrivningar av vad eleverna har uppfattat av den undersokta handlingen. Jag har
gjort detta genom att inom varje grupp sortera de kartor som var lika avseende
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lagesbestamningar, hur de hade anvant omradet samt antalet markeringar pa
kartan. Jag borjade med grupp 1, med andra ord de elever som inte hade gjort
nagon eller endast en séker lagesbestamning och som ocksa var de elever som
bara hade anvant sig av en mycket begransad del av omradet samt ocksa ofta
markerat fler eller farre lagesbestdmningar. Dessa bildade en kategori (1). Nésta
kategori (2), grupp 2, var de elever som hade anvant en begransad del av omra-
det och hade upp till tre 1agesbestdmningar sakra samt ofta fler eller farre mar-
keringar. Darefter hade jag en stor hdg av kartor, fran grupp 3, kvar dar alla
elever hade anvant hela omradet for att gora lagesbestamningar. Jag borjade
med att identifiera de kartor dér nastan alla lagesmarkeringar var sakra, vilket
innebar sju eller atta sakra markeringar. Dessa blev en tredje kategori (5). Nu
var det fortfarande relativt manga kartor kvar. Dessa kartor granskades noga
med avseende pa likheter och olikheter i lagesbestamningar. Jag sag att det
fanns en kvantitativ skillnad i antalet sakra lagesbestamningar, fran att i ena
gruppen kunna identifiera mellan en till fyra sakra lagesbestamningar till att i
den andra gruppen identifiera fem till sex sékra lagesbestdmningar. Detta inne-
bar att jag beddmde att det fanns en skillnad mellan dessa elever som gjorde att
jag valde att gora tva kategorier av denna grupp, vilket ledde till en tredje (3)
och fjarde (4) kategori. Inom varje kategori har jag sedan beskrivit variationen
av uppfattningar inom kategorin.

Det sista steget, steg fyra, innebar att forst studera likheter och skillnader
inom varje kategori. Néar jag hade gjort detta namngav jag de olika kategorierna
med inspiration fran Robinson och Petchenik (1976) samt Ottosson (1987) (se
Rubrik 2.6.2). Dérefter studerade jag skillnader mellan de olika kategorierna for
att forsta hur forhallandet mellan dessa var. Dessa skillnader mellan kategorier-
na gjorde att jag kunnat urskilja de kritiska aspekterna. Avsikten med den for-
djupade analysen har varit att tydligare identifiera och precisera vad som kan ha
hindrat eleverna i larandeprocessen och att sprakliggora vad det innebar att
kunna orientera med hjélp av en karta. Jag har valt att presentera resultatet av
dessa bada analyser i kapitel 5, &ven om det innebar att jag da frangar en krono-
logisk foljd i presentationen av denna Learning Study. Min avsikt har varit att
den fordjupade analysen ska bidra med att tydliggdra forstaelsen av elevernas
larande genom att jamfdra kategorier fore och efter de genomférda lektionerna i
studien. Dessa presenteras i kapitel 6-9.

I kvalitativ analys av data soks efter skilda uppfattningar av det undersokta
fenomenet, och dessa &r ofta ordnade i relation till varandra fran enklare katego-
rier av uppfattningar till mer komplexa. Kategorier kan beskrivas som sidoord-
nade eller som ett hierarkiskt system, dar uppfattningarna inte bara &r sidoord-
nade utan &ven underordnade vissa andra (Larsson, 2005). Den fenomenogra-
fiska analysen har visat ett utfallsrum, dar elevernas varierade uppfattningar av
naturen och kartan for att gora lagesbestamningar pa kartan har synliggjorts
(Kroksmark, 2007). Elevernas uppfattningar har ssmmanstallts och ordnats i
olika kategorier i relation till varandra. | resultatet ges exempel pa hur eleverna i
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de olika kategorierna har uttryckt sig i intervjuer och i de skriftliga beskrivning-
arna. Elevernas namn ar fingerade.

Med utgangspunkt fran variationsteorins antagande har de kritiska aspekterna
legat till grund for planering av lektion 1 (Marton & Pang, 2006).

4.5.5 Planering och iscenséttande av lektion 1

De kritiska aspekterna definierades och preciserades av larargruppen, for att alla
skulle vara helt éverens om deras innebdrd vid planering av lektion 1. Néar de
kritiska aspekterna var synliggjorda anvéandes olika variationsmonster vid plane-
ring av lektionen for att skapa maéjligheter for eleverna att erfara variation av det
som var kritiskt (ibid). Lektionen (70 minuter) iscensattes med en av klasserna
och av en larare i idrott och hélsa som undervisande larare med den gemensamt
planerade lektionen som grund. Lektionen videofilmades av en larare och dvri-
ga larare observerade lektionen samt forde faltanteckningar (Hastie & Hay,
2012). Denna empiri bendmns hadanefter som faltobservationer (videofilm,
observationer och féltanteckningar) i texten. De féaltobservationer som genom-
forts har varit strukturerade med utgangspunkt fran de kritiska aspekternas be-
handling under lektionen. Féltanteckningarna samlades in och sammanstélldes
till ett gemensamt dokument (ibid). Videoanalys, observationsstudier och falt-
anteckningar har gjort det mojligt att fanga hur de kritiska aspekterna har be-
handlats i undervisningen.

Eleverna genomforde kartpromenaden i vanliga klader utifran erfarenheter
fran genomfort fortest dar nagra elever uttryckte att ombyte till idrottsklader
signalerade springa och skynda sig att stampla kontroller i stallet for att ga for
att hitta exakt plats. Larargruppens utgangspunkt var att lektionen skulle utga
fran den struktur pa undervisning som rader i skolan, en undervisande larare per
klass i idrott och hélsa, vilket betyder undervisning i helklass och under sche-
malagd lektionstid.

45.6 Eftertest

Nagra dagar efter lektion 1 genomforde eleverna ett eftertest pa samma satt som
fortestet. Eftertestet var utformat pa liknande satt som fortestet med de skillna-
der att platserna som eleverna skulle markera och relatera till pa kartan hade
andrats, men svarighetsgraden skulle vara densamma. Kartpromenaden kom-
pletterades med ett direkt samtal med varje elev efter genomférd kartpromenad,
for att fanga upplevelsen har och nu och erhalla ytterligare empiri for tolkning
av elevernas uppfattningar. Innehallet i dessa korta samtal skrevs ned som punk-
ter pa baksidan av varje elevs karta. Kroksmark framhaller vardet av att fanga
den intervjuade nara det 6gonblick da eleven fick mota det studerade innehallet.
Denna narhet till den konkreta situationen gor att kontexten fangas har och nu
vilket mojliggor ett satt att forsta en utsagas innebord, eftersom allt meningsin-
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nehall &r kontextberoende (Kroksmark, 2007). Darefter fick eleverna i sitt klass-
rum gora en skriftlig beskrivning utifran frdgor om hur de uppfattade foremal i
naturen for att kunna gora lagesbestamningar pa kartan. Frageformularet hade
omformats jamfort med fortestets fragor, for att tydligare synliggora vad elever-
na hade uppfattat, och om eleverna lart sig det som varit avsett.

Efter sex manader i forhallande till genomférd Learning Study genomfordes
ytterligare ett eftertest med syfte att se elevernas kunnande efter en langre tid
och for att se om nagon forandring hade skett.

45.7 Det erfarna larandet

For att undersoka om eleverna lart sig det som varit avsett analyserades all em-
piri fran genomford lektion samt fran genomfort eftertest. Analysen av det er-
farna larandet ledde fram till ett resultat, vilket jamférdes med det planerade och
iscensatta larandet med utgangspunkt i hur larandeobjektets kritiska aspekter
hade behandlats i undervisningen. Efter genomford analys valdes tva elever ut
for kompletterande intervjuer for att bredda var forstaelse kring erfaret larande-
objekt, utifran vad eleverna hade forstatt och inte forstatt och infor planering av
lektion 2 (Hastie & Hay, 2012). De tva elever som valdes ut till intervjuer var
tva av de elever som efter lektion 1 hade ett samre eller oférandrat resultat pa
eftertestet jamfort med fortestet. Det var inte tillrackligt att bara analysera deras
kartor och textbeskrivningar. For att fa en djupare forstaelse behovde jag aven
intervjua dem. Kvalitativa intervjuer tillfor bade bakgrund och mening samt ger
en djupare forstaelse av respondentens perspektiv och kan verifiera och
komplettera de 6vriga metoderna for att fa en mer saker och tillforlitlig bild av
hur respondenterna uppfattar vérlden (Gratton & Jones, 2010).

4.5.8 Planering av lektion 2

Utifran analys av lektion 1 diskuterades hur vi kunde forandra de kritiska aspek-
ternas behandling under lektionen. Vi fragade oss om vi ytterligare kunde syn-
liggora och variera dessa med syfte att na battre mojligheter till larande av det
som planerats under lektion 2 utifran erfarenheter av lektion 1. En reviderad
version av lektion 1 blev lektion 2 (70 minuter) som iscensattes pa liknande satt
som lektion 1 men med en ny klass och en ny larare i idrott och hélsa. Féltob-
servationer och eftertest gjordes pa liknande séatt som under lektion 1. Darefter
vidtog analys av den insamlade empirin samt eftertest for att undersdka om
eleverna lart sig det som varit avsett utifran de kritiska aspekternas behandling i
undervisningen. Utifran analys och erfarenheter fran lektion 2 planerades sedan
lektion 3.

Lektion 3 (90 minuter) iscensattes pa liknande satt som lektion 1 och 2 med
en ny klass och en ny ldrare i idrott och halsa som undervisande l&rare.
Faltobservationer och eftertest gjordes pa liknande sétt som tidigare. Darefter
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vidtog analys av den insamlade empirin samt eftertest for att underséka om
eleverna lart sig det som varit avsett utifran de kritiska aspekternas behandling i
undervisningen. Avslutningsvis jamfordes hur de kritiska aspekterna hade
behandlats i undervisningen under de tre lektionerna utifran de resultat som
analysen av elevernas kartor och elevernas skriftliga beskrivningar samt
faltobservationerna hade lett fram till. Efter genomfdrd Learning Study och
analys av det erfarna larandet kunde fragestallning tre besvaras. | nasta avsnitt
beskrivs videoobservation som metod att fanga har och nu i lektionerna.

45,9 Videoobservation

En fordel med videofilm har varit att jag har kunnat observera det filmade
materialet om och om igen. Utgangspunkt har varit det Ohman och
Quennerstedt (2011) framhéaver, att kroppsligt gérande och kommunikation
mellan manniskor synliggérs genom videofilm och att det &r en metod som kan
anvandas for att komma néra det dagliga praktiska arbetet. Det ar hur jag som
forskare har tolkat de monster som synliggjorts som gett mig forstaelse for hur
larandeobjektet behandlades av larare och elever under lektionerna i forhallande
till studiens syfte (Gratton & Jones, 2010). Det har inneburit att jag observerat
vilka variationer av larandeobjektet som gjordes under lektionen, samt vilken
interaktion som forekom mellan elever och larare, mellan elever och hur olika
uppfattningar synliggjordes under lektionerna. Potter (1996) beskriver
ovanstaende som att analys av videofilmer kan leda till att den sociala
interaktionens innehall i praktiken kan synliggéras och uttalanden kan goras
utifran den interaktionen, vilket &r det jag velat astadkomma.

Videofilmerna har forst analyserats av alla i Learning Study ingaende
lararna och darefter av mig som forskare. Avsikten har varit att se hur
larandeobjektets Kritiska aspekter behandlats i undervisningen eller som Ohman
(2007) uttrycker det, att se hur meningar och betydelser skapas i relationella
samspel i bestamda kontexter. Vidare beskriver Ohman (ibid) att vi behéver
fanga de handlingar och samtal som leder fram till ett synliggorande av den
pedagogiska processens betydelse for konstruktion av mening och larande.
Vidare beskriver hon undervisningsprocessen som en interaktionsprocess,
vilken bestar av sociala processer av olika slag dar manniskor méts och dar
relationer mellan larare och elever samt mellan elever iscensétts pa olika satt.
Det &r detta samspel jag velat fanga med fokus pa hur larandeobjektet
behandlas. De tidigare ndmnda faltobservationerna har hjalpt mig att studera hur
laranderummet har utvecklats i métet mellan larare och elever i resonemang om
det aktuella ldrandeobjektet (Ohman & Quennerstedt, 2011).

Videofilmerna har inte kunnat fanga allt da endast en videokamera med
ljudupptagning har anvants. Det ar alltsa en begransad bild av helheten som
filmats, men utifran gemensam planering av lektionen har den som filmat vetat
vad som varit relevant att filma och lagga fokus pa. For att kompensera denna
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begransning av filminspelningen har fyra l&rare observerat samt fort
faltanteckningar under lektionen. Jag ansvarade till en bérjan for inspelningen,
men lamnade tidigt 6ver den till en annan larare, da jag endast sag en begransad
del av det som hande vid filmningen. Jag upplevde det som om jag miste
uppmarksamheten pa helheten. Jag valde att istallet observera och fora
faltanteckningar, for att sedan vid videoanalys se filmerna igen med fokus pa
innehallets behandling under lektionen.

4.6 Sammanfattning

Sammanfattningsvis har fenomenografin varit ett redskap i analysarbetet av
elevernas uppfattningar av den undersokta handlingen. Detta undersoktes
genom ett fortest. Darefter har variationsteorin anvants som design- och
analysredskap for att planera, iscensatta och analysera det erfarna larandet
(Gustavsson, 2008). Mot denna bakgrund har analysarbetet ramats in utifran
dess ingredienser som Salj6 (1999) uttrycker det. Analysarbetet har som Ohman
(2007) beskriver det, inte handlat om att komma med nagra sanningar eller
battre I6sningar utan om ett forhallningssatt till det undersokta som mojliggor
en kritisk hallning. Utifran studiens resultat vill jag kunna synliggdra och
diskutera innehall, undervisning och larande knutet till formagan att orientera
sig med hjélp av en karta.

4.7 Studiens giltighet och tillforlitlighet

Tillforlitligheten i studien har grundat sig pa att en ny studie ska kunna anvéanda
de teoretiska och metodologiska utgangspunkter som har anvants i studien for
att undersoka det som studien avsett att undersoka (Gratton & Jones, 2010).
Mitt val att anvanda fenomenografi som analysredskap har utgatt fran de erfa-
renheter jag utvecklat genom den forstudie som gjordes varen 2012 (Hale &
Graham, 2012). Mina erfarenheter var att fenomenografi var lamplig da jag ville
studera och beskriva elevernas uppfattningar av ett specifikt fenomen for att
sedan anvanda mig av den kunskapen vid planering av undervisning (Larsson,
2005).

For att sékerstélla studiens tillforlitlighet och validitet har triangulering an-
vants som metod, vilket har inneburit att olika ké&llor och flera metoder har
kombinerats och kompletterat varandra vid insamling av empiri (Larsson, 2005;
Gratton & Jones, 2010). Som forskare har jag behovt vara flexibel, vilket har
inneburit att nér en undersdkningsmetod inte har gett tillrdckligt med informa-
tion sa har denna kompletterats med ytterligare empiri, i studien genom kom-
pletterande elevintervjuer (Ennis & Chen, 2012). Trianguleringens syfte har
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varit att pa ett mer grundlaggande satt sakerstalla och fran olika perspektiv bely-
sa komplexa sammanhang som framkommit i studien.

Den empiri som har samlats in under studiens gang har bearbetats noggrant
och med en forestallning om att kvalitet i vetenskapliga arbeten ar fundamental
(Gratton & Jones, 2010). Vidare att jag forsokt beskriva resonemang, variatio-
ner av innebdrder och studiens olika delar sa noggrant som mojligt for att dessa
ska var tydliga och att framvaxten av studiens resultat ska kunna féljas och for-
stas (Larsson, 2005). | en ny och upprepad studie ska forskare kunna anvanda
sig av samma kallor som anvants i denna studie, vilket innebér att dessa maste
vara relevanta och val beskrivna (Gratton & Jones, 2010). Jag har i littera-
tursokningen valt att anvanda mig av saval forskning som granskningar, utvar-
deringar och rapporter fran Skolverket och Skolinspektionen. Jag & medveten
om att dessa kallor inte &r strikt vetenskapliga och ar jamforbara med forskning.
Avsikten med att ha med dessa i studien har varit att ge en bild av den debatt
kring kvalitet i amnet idrott och hadlsa som utvérderingar och inspektioner har
givit upphov till.

I min reflektion Over att vara forskande larare och darmed vara en del av den
undersokta kulturen, har jag forsokt forhalla mig till och kritiskt granska det
som jag tagit for givet om det som undersoks (Larsson, 1986). Det har varit en
fordel att de klasser som deltog i studien inte var ”mina” elever da jag inte haft
nagon forutfattat mening om elevernas kunnande. Samarbeten med olika larare
under for- och huvudstudien har utmanat mina givna standpunkter genom att jag
blivit ifragasatt och fatt klargéra vad jag menat i olika situationer.

Praktiken har inte enbart betraktats fran mitt perspektiv som forskare utan vi
i larargruppen har bearbetat begrepp, metoder, analyser och resultat tillsammans
i ett forsta steg. Min uppfattning har varit en av flera mojliga uppfattningar
(Marton, 1981). Detta har inneburit en kollektiv kunskap och en kunskap som
Ronnerman (2011) menar inte hade kunnat uppnas enbart genom egen reflek-
tion. Adamson och Walker (2011) framhaller att samarbetet i en Learning Study
kan upplevas olika av deltagarna, fran oproblematiskt till problematiskt. Det
som upplevdes problematiskt var att samarbetet var rorigt, att forskare och lara-
re hade olika kunskaper och forvantningar samt att ledarskapet var otydligt
(ibid). Dessa dilemman har jag inte upplevt vid genomférandet av denna studie
utan vi har tillsammans arbetat utifran ett gemensamt syfte, att mojliggora ett
okat larande for vara elever i att orientera sig med hjalp av en karta. Ett dilem-
ma har varit den tid vi har haft till férfogande i larargruppen, da mycket tid har
behovts for att diskutera, identifiera och specificera vart larandeobjekt samt till
analys av elevernas svarigheter. Steg tva i analysforfarandet har gjorts av mig
som forskare, vilket har inneburit mojlighet till ytterligare analys av insamlad
empiri. Vid analys av elevernas kartor har en medbeddmare anvants for att star-
ka mina tolkningar (Kroksmark, 2007; Hastie & Glotova, 2012). Slutligen har
det dnda varit jag som varit den som valt ut radata och de handlingar som i stu-
dien har tolkats utifran det som har studerats (Larsson, 2005). De slutsatser som
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gors i resultatdelen &r gjorda av mig med utgangspunkt fran de diskussioner och
dokumenterade moten vi haft under genomférd Learning Study i larargruppen.

For att starka giltigheten av att fortestet verkligen har undersokt hur elever
uppfattar natur och karta for att gora lagesbestamningar pa kartan genomférdes
ett ytterligare fortest vid ett senare tillfélle. Detta fortest gjordes med 60 elever i
arskurs 5, dar halften fick gora samma fortest som i denna studie och den andra
hélften fick ga samma kartpromenad med den skillnaden att platserna endast var
markerade pa kartan och inte i naturen. Nar eleverna tyckte att de var vid ratt
plats i naturen fick de i uppgift att skriva ned vilka foremal som de dar kunde se
och som var till hjalp vid en lagesbestdmning. Vid jamforelse av dessa olika
tillvdgagangssatt att genomfora fortestet blev det tydligt att det var mer givande
att analysera elevernas kartor an deras textbeskrivningar, da dessa var mycket
svarare att tolka och kategorisera. For-, efter- och 6-manaders eftertest har ge-
nomforts utmed samma stracka, vilket torde ha paverkat elevernas resultat ge-
nom att de hade gjort samma uppgift en gang tidigare.

En svarighet har varit att veta hur jag pa ett trovardigt satt skulle kunna redo-
visa elevernas resultat pa de olika testen utan att behova statistiskt sakerstalla
dessa. Ett centralt varde med fenomenografin ar troheten mot fenomenets sanna
natur da man lagger upp en studie (jfr Larsson, 2005). | denna studie har ut-
gangspunkten varit undervisning, vilket betyder att studiens centrala utgangs-
punkt ska vara det som ar essentiellt i undervisning och innebdrden av den un-
dervisning som genomforts i studien (ibid). Med detta som grund har jag valt att
redovisa resultaten som jag gjort, det vill séga hur stor andel av eleverna som
uppfattar fenomenet pa ett visst satt. Studien har genomforts i en undervis-
ningsmiljo och inte i en laborativ miljo, vilket har inneburit andra reliabilitets-
krav. De resultat som framtagits ska ses som riktningsvarden for planering av
undervisning. Nagra kontrollgrupper har inte anvants, da testet i sig skulle kun-
na leda till ett l&rande. Det som efterstravas &r att undersoka skillnader mellan
de tre genomforda lektionerna i testresultat och utifran dessa skillnader jamfora
hur innehallet behandlats under lektionerna. Pa sa satt utgor klasserna kontroll-
grupper at varandra, vilket synliggors i resultatredovisningen da elevernas upp-
fattningar inom de olika klasserna jamfors fore och efter lektion. Resultaten
redovisas darfor i procent istallet for antal, da elevantalet varierar i de tre klas-
serna.

Bortfallet i studien har varit begransat. Tva elever var franvarande vid ge-
nomforande av fortest, tre elever vid genomforande av lektioner, tva vid efter-
test samt fyra vid 6-manaders eftertest. En larare har varit franvarande vid en
Learning Study traff. Dessa bortfall torde inte ha paverkat studiens resultat utan
studien ger en bild av den understkta handlingen, vid denna tidpunkt, med detta
urval och i denna milj6.

Manga faktorer kan ha paverkat iscensattande av undervisningen, och det har
varit omgjligt att kontrollera alla faktorer, vilket har inneburit att uppméarksam-
heten har varit pa den i studien undersokta formagan och de resultat som erhal-
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lits utifran insamlad empiri. Totalt har tre lektioner genomforts i tre olika klas-
ser, vilket har inneburit att varje elev har deltagit i en enda lektion. Studiens
resultat kan ha paverkats av att det varit tre olika klasser som har genomfort
lektionerna. Klasserna har haft liknande undervisning i idrott och halsa samt i
formagan att orientera och tidigare erfarenheter har varit ganska likartade, fram-
forallt den spridning i kunnande som varit mellan eleverna i klassen. Aven om
fokus hela tiden har varit pa den gemensamt planerade lektionen har resultaten
ocksa paverkats av att det varit tre olika larare som genomfort undervisningen
under de tre lektionerna med olika bakgrund och erfarenheter. | studiens giltig-
het foreligger att problemomradet ar bade ett upplevt problem i praktisk verk-
lighet och ett undervisningsproblem.

Hastie och Hay (2012) understryker att kvalitativa studier ger svar pa hur det
ser ut i den undersokta elevgruppen, ett kunskapsobjekt existerar alltid har och
nu, i denna grupp, pa denna plats och under denna tid. Det skulle innebéra att
studiens resultat inte ar generaliserbart till en annan grupp. Larsson (2009) dar-
emot ifragasatter varfor inte en generalisering av kvalitativa studier kan goras
utifran vad forskaren valjer att lyfta fram som generaliserbart och som kun-
skapsbidrag. Overforbarheten av kunskap om larandeobjektets kritiska aspekter,
larare emellan har undersokts av Kullberg (2010). Hon menar att de kritiska
aspekterna kan anvandas pa flera satt, som utgangspunkt i undervisningen med
andra elevgrupper och som redskap i didaktiska samtal mellan larare. Aven
Runesson & Marton (2009) har undersokt de kritiska aspekternas dverforbarhet
fran studier i Hong Kong till att larare i Sverige anvander sig av samma kritiska
aspekter. Resultatet var liknande de som Kullberg kom fram till; de kritiska
aspekterna kunde delas och bidra till utveckling av larprocessen. | nasta avsnitt
diskuteras studiens etiska fragor.

4.8 Etiska hansynstaganden

Forskningsetik innebdr att jag som forskare har tagit hansyn till och varnat om
mina deltagare i férhallande till forskningsuppgiften (Larsson, 2005; Wright &
O'Flynn, 2012). Det jag har beaktat har varit studiens syfte i forhallande till
forsdkspersonernas tid och deltagande (Gratton & Jones, 2010). Studiens syfte
och genomfdérande har kommunicerats till alla deltagare i studien. Den tid som
har tagits i ansprak till studien har varit den undervisningstid som eleverna skul-
le ha haft inom undersokt formaga. En ambition har varit att studien ska bidra
med kunskapsutveckling direkt till deltagande elever och larare (ibid). Studiens
resultat har aterkopplats till skolchef, rektor och kollegor och kan ses som ett
amnesdidaktiskt bidrag. Elever och foraldrar kommer att fa ta del av resultaten
da studien &r slutford. Eleverna fick en aterkoppling av eftertest efter genomfard
lektion.

68



Vid planldggning av studien kontaktades och informerades kommunens
skolchef och rektor om studiens syfte, vilket ledde till ett godkénnande av studi-
en. En ytterligare fraga var finansiering av vikariekostnader for de larare som
ingick i studien. For mig var det en etisk fraga att lararna skulle fa delta i studi-
en inom deras undervisningstid och fa tillgang till vikarie vid de tillfallen da
Learning Study-gruppen traffades. Annars hade jag som forskare utsatt mina
kollegor for ett extra arbete. Likasa var det viktigt att lararna tyckte att det var
meningsfullt att delta i studien, forstod studiens syfte och sag en majlighet till
amnesdidaktisk utveckling. Skolchef och rektor l6ste kostnaden for vikarier for
de i studien ingdende lararna. Darefter informerades tankt larargrupp skriftligt
och muntligt om studiens syfte samt med en intresseforfragan om deltagande.

De fem tillfragade lararna samtyckte till att delta i studien. Samtliga ansag
att forskningsfragan var viktig och relevant samt sag i studien en majlighet till
en amnesdidaktisk fordjupning. En etisk aspekt har varit hur de deltagande l&-
rarna upplevt situationen nar de last om sig sjalva och den lektion de undervisat
i (Ohman, 2007). Lararnas anonymitet har inte kunnat garanteras, da studien har
genomforts pa den skola dar jag arbetade under 2012. Det betyder att lararna
kan identifieras genom de lektioner som ldrarna har varit delaktiga i. De genom-
forda lektionerna granskas kritiskt ur ett forskningsperspektiv och beskrivs pa
ett speciellt sétt i studien. Dessa lektioner och ldararnas handlingar har av mig
forvandlats till ett empiriskt datamaterial, vilket framstalls pa ett speciellt satt i
studiens text och som kan skilja sig fran ldararnas uppfattningar av detsamma.
Det som i den hér studien har undersokts ar hur lektionens innehall har behand-
lats i undervisningen. | studien har var gemensamt planerade lektion varit i
fokus och inte jamforelser av hur lararna har agerat. Ambitionen har hela tiden
varit att synliggdra innehallets behandling och att i lektion efter lektion forsoka
utveckla innehallets behandling i syfte att mojliggora an fler mojligheter till
larande av det avsedda larandeobjektet for eleverna.

I enlighet med informationskravet informerades elever och foréldrar om
studien. Eleverna informerades i skolan, i respektive klassrum, om vad som
skulle goras, varfor och pa vilket sétt. Kartlaggningen av elevernas kunskaper i
form av tester fortydligades for eleverna for att de skulle forsta att vi gjorde
dessa tester for att understka vad de kunde. Vi fortydligade for eleverna att det
underlag som vi da fick fram skulle leda till att vi kunde utveckla undervisning-
en. Eleverna énskade att testerna skulle kallas for kartlaggning istéllet for test,
da det senare signalerade prestation for dem. Jag och eleverna kom éverens om
att kalla testen for kartlaggning men i studien beskrivs det som test. Eleverna
informerades om att lektionerna skulle videofilmas, och att fokus var pa under-
visningen och inte pa dem som individer och deras enskilda prestation. De fick
veta att ytterligare fyra larare skulle observera och fora faltanteckningar under
lektionen. Eleverna uppmanades att inte fasta uppmérksamhet vid larargruppen.
Vidare informerades de om eventuella intervjuer och samtal samt syftet med
dessa. Slutligen fick de veta att deltagande i studien var frivilligt och att de nar
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som helst kunde avbryta sitt deltagande i studien. De fick ocksa mojlighet att
stalla fragor om studiens genomforande. Larargruppen har under studiens ge-
nomforande anstrangt sig for att skapa trygghet och tydlighet for eleverna sa att
de alltid har vetat vad vi har gjort och varfor vi har gjort det vi har gjort.

Ett informationsbrev skickades hem till foraldrarna med samma information
som eleverna hade fatt i skolan. | brevet garanterades att eleven inte skulle
nédmnas vid namn eller klass samt att bilder eller video inte skulle spridas, utan
att materialet endast skulle anvéndas i forskningssyfte inom studiens ram. For-
aldrarna fick information om vem de skulle kontakta for ytterligare fragor om
studien. Det har kréavts ett aktivt ja fran barn och foraldrar till deltagande i stu-
dien och till att bli videofilmad. Foréldrarna ombads returnera svarskuverten till
ansvarig for studien. Alla elever har valt att delta i studien men tva elever har
valt att inte bli filmade, vilket har inneburit att dessa elever inte & med i nagra
filmsekvenser.

Till sist till fragan om nyttjandekravet, alltsa tillgangligheten till materialet
under och efter studien. Insamlad empiri kommer i framtiden att férvaras i
GIH:s arkiv. Videofilmerna har jag klassat som l&rarnas material och filmerna
kommer att lamnas till dem efter att studien avslutats. Foraldrarna har gett tilla-
telse till att empiri fran studien far anvandas i utbildningssammanhang inom
studien ram. Utifran namnda etiska dvervaganden har jag tagit hansyn till de
lagar och riktlinjer som géller angaende god forskningsetik och forskaretik
(Vetenskapsradet, 2004).

| foljande kapitel presenterar jag studiens resultat som borjar med en kart-
laggning av elevernas kunnande vid fortestet.
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5 Resultat, fran larandeobjekt till urskiljande av
kritiska aspekter

| kapitel 5-9, presenteras studiens resultat. Kapitlen grundar sig pa analyserad
empiri fran féltstudier av tre genomforda lektioner, dokumentation fran larar-
traffar, for- och eftertest av elever samt samtal och intervjuer med elever. Dis-
positionen av de fem resultatkapitlen ar féljande: i kapitel 5 beskrivs hur studi-
ens larandeobjekt har urskilts med hjalp av saval larardiskussioner som en kart-
laggning av elevernas tidigare erfarenheter (fortestet). Vid analysen av fortest
har larandeobjektets kritiska aspekter synliggjorts. Detta kapitel svarar pa frage-
stéllning loch 2. | kapitel 6-8 presenteras Learning Study-cykel 1, 2 och 3 ut-
ifran en strukturell uppbyggnad av intentionellt, iscensatt och erfaret larande.
Dessa kapitel svarar pa fragestallning 3. | kapitel 9 gors en jamforelse av resul-
taten fran de tre Learning Study-cyklerna samt elevernas resultat sex manader
efter studien. Jag har presenterat resultaten i kronologisk ordning utifran hur
studien har genomforts, med ett undantag. Analysarbetet har utforts i tva om-
gangar, forst en mindre omfattande analys i larargruppen under Learning Study-
cyklerna och darefter en mer omfattande analys med inspiration fran fenomeno-
grafi, vilken beskrivs under Rubrik 4.5.4.

5.1 Ldrandeobjekt

Larargruppen benamnde problemomradet som kartkunskap, da det sammanfat-
tade ett centralt innehall i Lgrl1 som finns i &mnena idrott och halsa, matematik
och geografi (Skolverket, 2011a). Detta innehaller lagesord, rumsliga relationer,
skattningar av avstand, skala pa kartan och dess uppbyggnad, vilket kan sam-
manfattas enligt nedanstaende:

— att orientera i den nérliggande natur- och utemiljon med hjélp av kartor samt
kartors uppbyggnad och symboler (idrott och hélsa) (ibid, s. 53).

— sékerhet vid natur- och utevistelse (idrott och halsa) (ibid).

— rimlighetsbedémningar vid uppskattningar av avstand och relationer (mate-
matik) (ibid, s. 64).

— skala och dess anvéndning i vardagliga situationer (matematik) (ibid, s. 65).

— kartan och dess uppbyggnad med féarger, symboler och skala (geografi)
(ibid, s. 162).
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For att precisera larandeobjektet diskuterade l&rargruppen vad eleverna bor
kunna for att klara av att orientera sig med hjalp av en karta och vilka svarighe-
ter som kan finnas inbyggd i orienteringsformagan. Diskussionen utmynnade i
att formagan att orientera sig med hjalp av en karta skulle kunna ses som en
grundforutsattning for att eleverna ska vaga ge sig ut i olika och framforallt i
okéanda miljoer med avsikt att ta sig fran en plats till en annan utan att komma
vilse. Den 6vergripande formagan preciserades till, att orientera sig med hjalp
av en karta, vilket var den formaga vi 6nskade utveckla med hjalp av innehallet
i var undervisning.

De svarigheter vi enligt vara uppfattningar identifierade i larargruppen och
de i forstudien genomforda intervjuerna med elever i ak. 4, 5 och 6 var att ele-
verna har:

— svart att Gversatta kartans symboler till naturens foremal och vice versa,

— svart att forsta hur de ska anvanda sig av kartans symboler som hjalpmedel
for att hitta ratt vég,

— svart att 6versatta avstand pa karta till avstand i verkligheten och vice versa,

— svart att rikta kartan sa att den Gverensstimmer med naturen,

— delvis svart att forsta betydelsen av farger pa kartan och éversétta dessa till
naturens beskaffenhet,

— svart att forstd meningen med att veta exakt var man ar pa en karta eller i
naturen i forhallande till att veta ungefar var man ar.

Utifran intervjuerna tolkade vi det som att eleverna visste vad flera karttecken
och kartans farger betydde men att de inte kunde tillampa den kunskapen nér de
sedan skulle félja en karta. Vi upplevde en kunskapslucka mellan faktakunska-
per, som t.ex. att lara sig karttecken vid namn, och att omsétta dessa kunskaper
till en praktisk handling. Vi uppfattade det som att svarigheterna var bade visu-
ella, dvs. att se, och kognitiva, dvs. att omsatta seendet till en forstaelse av hur
de skulle handla. Fran ovan beskrivna svarigheter formulerade vi vart larande-
objekt som att eleverna skulle bli fértrogna med karttecken och kunna identifie-
ra dem i verkligheten, alltsa att kunna 6versatta dem fran kartans symboler till
verkligheten och fran verkligheten till kartan. Denna precisering av larandeob-
jektet bidrog till att vi kunde utforma ett fortest med syfte att kartlagga elever-
nas tidigare erfarenheter inom omradet.

5.2 Elevernas tidigare erfarenheter

Fortestets syfte var att understka hur eleverna uppfattade naturen och kartan for
att kunna gora lagesbestamningar pa kartan (se Rubrik 4.5.2). Vi ville underso-
ka vad eleverna uppfattade och vad de inte uppfattade i denna relation mellan
natur och karta.

72



I larargruppen borjade vi med att studera elevernas kartor och skriftliga be-
skrivningar samt diskuterade vad vi egentligen hade undersokt med fortestet. Vi
kom fram till, att det vi undersokt var hur eleverna hade uppfattat naturen och
kartan for att kunna gora lagesbestamningar pa kartan. Larargruppen kom
fram till att det undersokta inte var det som vi fran borjan planerat, namligen
hur fortrogna eleverna var med karttecken for att kunna identifiera dem i verk-
ligheten. Det som synliggjordes for oss var att vi hade tagit det som sjalvklart
att elevernas stora problem var att forsta och tolka kartan. Det vi sag var att for
manga elever var det svart att se och tolka foremalen i naturen som redskap for
att gora lagesbestamningar pa kartan. Detta innebar att larandeobjektet precise-
rades till att eleverna skulle fa mojlighet att erfara foremal i naturen for att
kunna gora lagesbestamningar pa kartan.

5.3 Utfallsrum

Fortestets resultat har visat den kollektiva mangden av uppfattningar som finns
bland de 51 eleverna, i tre Klasser. | tabell 4 presenteras det utfallsrum som ut-
gor variationen av elevernas uppfattningar av naturen och kartan for att géra
lageshestamningar pa kartan. Elevernas uppfattningar har delats in i fem kate-
gorier. | tabellen har dven det som uppfattats som svart av eleverna synliggjorts
for att ge en bild av hur svarigheterna relaterar till uppfattningarna.
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Tabell 4. Elevers uppfattningar av naturen och kartan for att gora ldgesbestamningar pé

kartan.
Kategori Identitet och lokalisering | Svérigheter
Ingen exi- Uppfattar ingen existens Att se nagot i foremal i naturen for att gora lages-
stens av naturens foremal dd de | bestdmningar. Ser en stor “skog”.
ska gora lagesbestamning-
ar pa kartan. Att se kartans symboler som hjalp for att kunna
Uppfattar inga detaljer pA | identifiera foremal i naturen. Ser en “rora” pa
kartan och anvander ett kartan.
mycket begrénsat omréde. | Att se relationen mellan natur och karta.
Identitet Uppfattar identitet av Att se att det finns flera olika féremal i naturen
nagot, sten eller stig, i som kan vara redskap for att géra lagesbestam-
naturen da de ska gora ningar. Ser ibland nagon sten eller stig.
lagesbestamningar. Ser att stenar ar prickar och stigar &r streck p&
Uppfattar prickar och kartan men anvander inte den kunskapen da de ser
streck pa kartan och kan en stig eller sten i naturen.
géra nagon/nagra lagesbe- | Att se relationen mellan natur och Karta (kan se
stamningar pa kartan. relationer i vissa fall, t.ex. var sédra och norra
Uppfattar kartan som en stigen finns i naturen och pa kartan).
oordnad massa av streck
och prickar.
Har en mycket begrénsad
kartforstaelse och anvén-
der ett begrénsat omrade.
Uppfattar naturen och
kartan mestadels som tva
skilda delar dar varje del
har detaljer ibland.
Lokalisering | Uppfattar identitet av olika | Att se att det finns flera olika foremal i naturen

féremal och kan gora
nagra lokaliseringar.
Uppfattar hela kartomra-
det. och har mer utveckla-
de spatiala relationer, fran
att uppfatta ett féremal och
dess position till att kunna
ange position.

Uppfattar naturen och
kartan, bade som tva delar
och vid vissa tillfallen som
en helhet.

som kan vara redskap for att gora lagesbestam-
ningar, t.ex. att se hur stigen svénger i naturen.

Att se och jamfora olika féremal, sdsom en stor
och en liten stig, bade i naturen och pa kartan.

Att félja med i naturen och pa kartan, (studerar
kartan framfor allt vid 1agesbestdmningar).

Att se relationen mellan natur och karta ibland, ser
vissa relationer, t.ex. var sddra, norra stigen och
”dansbanan” finns i naturen och pa kartan.
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Sekvens Uppfattar identitet och Att se att det finns ménga olika féremal i naturen
lokalisering, identifierar som kan anvéndas for att med sékerhet gora lages-
ofta ett foremal for att bestdmningar.
bestdamma position pa
kartan. Att anvanda féremal i naturen som hjalp for att
Uppfattar kartan som en gora jamforelser av spatiala relationer, i naturen
ordnad lista av féremal. och pa kartan.

Uppfattar oftast naturen Att kontinuerligt folja med i naturen och pé kartan,

och kartan som en helhet. | (studerar kartan d& och d&, men inte hela tiden).
Att med precision veta exakt var man ar pa kartan
och inte bara ungefér.

Struktur Uppfattar att identiteten Att se och anvénda sig av dnnu fler foremal for att

hos symbolerna pa kartan
ar relaterade till deras
position i verkligheten.
Uppfattar de relationer
som finns mellan féremal,
dvs. en meningsfull helhet
som bryts ned i delar och
ater satts samman till en
helhet. Detta yttrar sig i att
de anvénder sig av flera
referenspunkter vid lages-
bestdmningar.

med sékerhet upprétta relationer mellan naturen
och kartan i avsikt att gora lagesbestamningar.

De fem kategorierna ar hierarkiskt ordnade. Med det menar jag att kunnandet
forutsatter att eleverna klarar av kategorierna i en viss ordning och blir mer
komplext, fran kategorin ingen existens till kategorin struktur. Detta skulle kun-
na ses som uttryck for olika kvaliteter av kunskap (Larsson, 2005). | det
foljande beskrivs de fem kategorierna narmare.

5.3.1 Ingen existens

Har &r ett exempel pa hur en elev i kategorin ingen existens har gjort sina Ia-
gesmarkeringar vid fortestet (se Figur 5).
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Figur 5. Ett exempel pa hur uppfattningarna av fenomenet sdg ut i kategorin ingen
existens.

Till denna kategori horde de elever som inte sag nagra foremal i naturen for att
gora lagesbestimningar, utan upplevde allt i naturen som en stor ”skog”. De
upplevde kartan som en “rora” utan relation till naturen. Pa kartan har de marke-
rat sina kryss slumpvis och utmed de forsta 200 meterna av omradet, pa reste-
rande del finns inga markeringar. De har gatt den kanda strackan individuellt
men har inte anvant sig av kartan. Vid intervjun uttrycker de att allt som passe-
ras &r skog och i skrift uttrycker de att de behdver léra sig karttecken, att l1asa
kartan, att forsta det vita pa kartan och att veta exakt var de ska markera pa kar-
tan var de ar. De séger att det ar svart att ange vad som ar latt och vad som ar
svart. Min tolkning ar att de inte uppfattat ndgon relation mellan natur och karta.
De har inte identifierat nagot foremal vare sig i naturen eller pa kartan. Naturen
och kartan uppfattas som tva skilda delar, dér varje del ar en oklar suddig bild.
Jag aterger nagra elevuppfattningar fran denna kategori och dessa ar tagna bade
fran intervjuer och fran skriftliga beskrivningar.

Anne:  Allt bara flyter ihop [...] som en sorja [...] ser ingenting.

Axel:  Jag ser bara skog, mmm allt &r liksom skog. [...] behover lara mig kart-
tecken, forstar inget om dem i skogen.

Anders: Jag ser ingenting, inte stig [...] sten. Téanker inte sa.

Alice:  [...] kan inte se nagot i naturen eller vad karttecken betyder [...] tanker
liksom, har &r jag och s prickar jag.

5.3.2 ldentitet

Har &r ett exempel pa hur en elev i kategorin identitet har gjort sina lagesmarke-
ringar vid fortestet (se Figur 6).
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Figur 6. Ett exempel pa hur uppfattningarna av fenomenet sag ut i kategori identitet.

Till denna kategori horde de elever som sag nagra foremal i naturen men inte
riktigt kunde relatera dessa till kartan. Min tolkning ar att de ibland har kunnat
se en sten eller en stig i naturen men att de inte har kunnat relatera dessa fore-
mal till en plats pa kartan. De uttrycker sig som om de uppfattar att kartan bestar
av en massa streck och prickar. Eleverna har markerat kryssen utmed bade den
sOdra och norra stigen, men inte utmed “dansbanestigen”, vilket &r den stig som
binder ihop den sddra och norra stigen. Har intraffar en riktningsforandring,
vilket har inneburit att eleverna har behévt anpassa kartan efter naturen. Flera
av eleverna har for manga markeringar pa kartan och andra elever har for fa
markeringar. Eleverna har slumpvis urskilt nagra foremal i naturen och nagon
gang kunnat relatera foremalet till kartan och markerat det pa densamma. Denna
relation mellan natur och karta har sedan inte anvants vid ett liknande naturfo-
remal. Exempelvis har de urskilt och markerat en sten pa kartan men inte kant
igen en sten vid nasta tillfalle. De har inte anvant kartan for att hitta en for dem
kéind plats, exempelvis “danshanan”. Alltsa har de inte kunnat markera platsen
ratt pa kartan.

Eleverna beskriver att det svara har varit att markera exakt lage, att hitta
ratt, att kunna lasa kartan, att gora en prick pa ratt stélle, att veta avstanden mel-
lan markeringarna och att ta det lugnt och inte ha brattom. De uttrycker att de
behover lara sig mer om karttecken och att bli sékrare pa att lasa kartan. Min
tolkning har varit att de uppfattar relationen mellan natur och karta som tva
delar, dar varje del har detaljer ibland. De har ként igen nagot féremal i naturen,
men har svart att relatera det foremalet till en plats och en symbol pa kartan. De
vet hur sodra och norra stigen ser ut i verkligheten och kan relatera till dem pa
kartan men de kan inte anvéanda sig av hela omradet da de gor sina lagesmarke-
ringar. De har bara gatt, utan att se olika foremal i naturen pa vagen. De har da
inte haft nagot att relatera kartan till, vilket jag har tolkat som att kartan har
ganska liten mening for dem. Eleverna i denna kategori uttrycker sig i intervjuer
och skriftliga beskrivningar som:
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Bea: Jag ser [...] streck och prickar 6verallt pa hela kartan, som stigar.

Bertil:  Jag vet inget nar jag orienterar och tankte bara [...] har ndgonstans ar det
och sa kryssar jag.

Britt:  Jag tittar inte efter nagot i naturen [...] vet stigen och kan inte nigra
karttecken, jo prickar.

Bosse: Jag kan inte vdnda kartan utan bara halla den sa har [visar med handen].

Barbro: Jag tycker det ar svart att vara sjalv. Jag vet inget nar jag orienterar
[mmm)] [...] jag kanske behdver trdna karttecken.

Benny: [..., mmm] svart att ga langsamt, ville springa.

Skillnaden mellan kategori ingen existens och identitet var att eleverna i katego-
ri identitet sag att det fanns foremal i naturen, i form av stigar och stenar. De
uppfattade en existens av nagot. De visste ocksa att streck och prickar var nagon
sorts symboler for foremal som finns i naturen och de uppfattade att kartan mest
bestod av dessa streck och prickar mer &n bara att uppfatta allt som ”skog”. De
relaterade inte dessa streck och prickar till de féremal som de sag i naturen. Det
kan tyckas att dessa tva kategorier &r relativt lika i hur de uttrycker sig, men det
finns en tydlig skillnad i hur eleverna har gjort sina markeringar pa kartan da
eleverna i kategori identitet har gjort sina markeringar pa kartan utmed nastan
hela omradet. De har markerat pa bade den nedre och sodra stigen och den 6vre
och norra stigen, men inte pa strackan mellan dessa stigar. Detta kan jamforas
med kategori ingen existens som gjorde sina markeringar pa en mycket begran-
sad del, i boérjan av den nedre stigen.

5.3.3 Lokalisering

Har ar ett exempel pa hur en elev i kategori lokalisering har gjort sina lages-
markeringar vid fortestet (se Figur 7).

Figur 7. Ett exempel pa hur uppfattningarna av fenomenet sag ut i kategori
lokalisering.

Till denna kategori horde de elever som slumpvis sag foremal i naturen och
kunde relatera vissa av dessa till kartans symboler. Detta tolkade jag som att de
kunde urskilja fler foremal an streck och prickar och ocksa ange féremalens
position ibland. De beskrev att forst nar de kom till en markering tittade de pa
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kartan och sag sig runt i naturen om de kunde hitta nagot foremal som kunde
hjalpa dem att gora en lagesbestamning. De kunde relatera till bade natur och
karta vid for dem kénda platser, sdsom “dansbanan” samt s6dra och norra sti-
gen. De markerade slumpvis ut exempelvis en stigkorsning eller en sten utan att
vid ndsta stigkorsning eller sten kunna anvanda sig av liknande kunskap. Ele-
verna i denna kategori gjorde sina markeringar mer precist an eleverna i katego-
ri identitet. Eleverna i denna kategori beskrev att det som var svart var att mar-
kera kryssen precis dar de skulle vara och att sitta markeringarna da de var mitt
emellan foremal (’mitt i ingenstans”). Det var ocksa svart for dem att folja med
pa kartan hela tiden. Min tolkning har varit att de uppfattar natur och karta
ibland som tva delar och ibland som en helhet. De markerar kryssen utmed hela
strackningen och &ven pa strackan mellan sodra och norra stigen, kallad dans-
banestigen”. Detta tolkar jag som att eleverna kunde anvanda hela omradet da
de gjorde sina markeringar pa kartan.

Eleverna uttrycker sig pa foljande satt i intervjuer och skriftliga beskrivning-
ar:

Erik:  Jag ser streck, prickar, [...] och farger pa kartan.

Eva: Jag gar 4 sa tittar jag pa kartan lite [...)] 4 s gér jag [...] 4 tittar pa kar-
tan lite.

Elsa:  Vid roda lappar stoppar jag [...] tittar var jag kan vara och hur det ser ut
dar.

Eva: Lattare att hitta da det finns orienteringsskarmar for da behéver man inte
veta exakt var man &r utan bara trycka.

Edwin: Jag tankte inte sa att stigar kan svanga och att jag kan se det pa kartan.

Egon: Jag behover vara mer noggrann. Avstand ar svart att liksom veta hur
Iangt det &r i skogen och veta det pa kartan. Svart att sétta kryss mitt i
ingenstans.

Erik:  Jag kan karttecken i klassrummet inte i skogen.

Eleverna i denna kategori kunde slumpvis identifiera foremal i naturen och rela-
tera vissa av dessa till kartans symboler. De sag att det fanns fler foremal i natu-
ren &n stigar och stenar och att kartans symboler bestod av mer an streck och
prickar. De visste att det finns andra foremal som relaterar till andra kartsymbo-
ler, men kunde inte riktigt relatera dessa till natur och karta, vilket géller bade
kartans symboler och dess farger. De kande igen for dem kénda platser i naturen
och kunde relatera dessa till kartan och anvanda sig av dem vid lagesbestam-
ningar, vilket jag tolkar som att de uppfattade relationer mellan olika foremal i
naturen och pa kartan. De anvande sig av hela omradet da de gjorde sina marke-
ringar pa kartan. De sdg manga foremal i naturen som de kunde anvéanda sig av
vid lagesbestamning, men de féljde inte med pa kartan hela tiden.
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5.3.4 Sekvens

Har ar ett exempel pa hur en elev i kategori sekvens har gjort sina lagesmarke-
ringar vid fortestet (se Figur 8).

Figur 8. Ett exempel pa hur uppfattningarna av fenomenet sag ut i kategori sekvens.

Eleverna i denna kategori uppfattade foremal i naturen och kunde relatera dem
till plats pa kartan och de anvande sig av hela omradet. Lagesbestamningarna
gjordes med en viss grad av sékerhet och var pa sa sétt relativt precisa. Eleverna
beskriver att det som var svart var att veta exakt var de skulle gora sin marke-
ring i relation natur och karta samt att hela tiden halla fokus och folja med bade
i naturen och pa kartan. De tittade inte sa noggrant pa kartan och foljde inte med
pa den hela tiden. De kunde omsatta sin kunskap genom att pa en plats urskilja
en sten och sedan anvanda sig av den kunskapen nasta gang de passerade en
sten och anvénda denna som hjalp for att géra en lagesbestdmning. Eleverna
kunde anvénda sig av for dem ké&nda platser och relaterade dessa till kartan for
att gora en lagesbestamning. Min tolkning har varit att eleverna med viss séker-
het uppfattar relationen mellan natur och karta och ser relationen som en helhet.
De uppfattar att kartan bestar av olika foremal men har svart att uppfatta rela-
tioner mellan féremalen. De urskiljer ofta ett foremal som de anvander sig av
for att gora en lagesbestamning pa kartan. Eleverna uttrycker sig i intervjuer och
skriftliga beskrivningar som:

Krister: [...] litt att veta var jag var [...] kdnde igen naturen och kunde se det pa
kartan.

Karl:  Jag ser dansbanan, stigar, stenar. Vid skylt stannar jag och tittar hur det
ser ut runt for att veta var jag ar. Finns det inget speciellt, en sten, da vet
jag inte riktigt var jag ar.

Karin:  Jag foljer kartan [...] tittar p& naturen och tappar inte bort mig.

Kristina: Jag vet var stenarna var placerade utmed stigen och kryssade stenarna.

Karl:  Jag héller 6gonen 6ppna [...] for att halla koll hur det ser ut.

Kaj: Jag kan karttecken [hmm] vet vad de betyder och da &r det latt att satta
ut markeringar.

Kristina: Jag ser att stigen svanger ibland och det ser jag pa kartan.

Kristel: Jag kan pricka ut stigar, stenar & dansbanan forstés, latt att kanna igen.

80



Kristian: [...] svart nar det ska vara exakt kryssat, ndgra mm fel kan val inte gora
nagot.

Skillnaden mellan kategori lokalisering och sekvens var att eleverna i den sena-
re identifierade féremal i naturen och kunde relatera dessa till position pa kartan
med en viss grad av sékerhet. Ytterligare en skillnad var att eleverna foljde med
och tittade i naturen samtidigt som de féljde med pa kartan betydligt mer an
eleverna i kategori lokalisering, men inte riktigt hela tiden. Eleverna kénde igen
for dem kénda platser, &ven stigkorsningen innan dansbanan och markerade
dem precist. De uppfattade foremal i naturen och kunde anvénda sig av dessa da
de skulle relatera till avstand mellan foremal, i form av fore eller efter exempel-
vis en sten. De kunde med egna ord beskriva vad de kunde eller inte kunde. De
uppfattade kartan som en samling olika foremal som de identifierade med en
viss grad av sakerhet. De identifierade oftast ett foremal som de anvande vid
lagesbestdmning.

5.3.5 Struktur

Har ar ett exempel pa hur en elev i kategori struktur har gjort sina lagesmarke-
ringar vid fortestet (se Figur 9).

Figur 9. Ett exempel pa hur uppfattningarna av fenomenet sag ut i kategori struktur.

Eleverna i denna kategori uppfattade foremal i naturen och kunde relatera dessa
till kartans symboler med sékerhet. De uppfattade naturen som transparant med
kartan, vilket betyder att nar de sag féremalen i naturen uttryckte de att de kun-
de se en inre kartbild 6ver platsen och likasa omvandla en kartbild till en inre
bild av hur naturen dar sag ut. Eleverna sag sig omkring i naturen och relaterade
till kartan hela tiden da de gick och kunde pa sa sétt gora precisa lagesbestam-
ningar. Eleverna beskrev det som att de hela tiden féljde med i naturen och pa
kartan. Sag de en sten i naturen sa tittade de pa kartan och visste var de var. De
uppfattade och anvénde sig av flera olika foremal for att pa kartan avgora var de
var for att gora en saker lagesbestdmning. Min tolkning har varit att de med
sékerhet uppfattar relationen mellan natur och karta och ser relationen som en
helhet. Eleverna uttrycker sig i intervjuer och skriftliga beskrivningar som:
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Sally: [...] ser som i fantasin skogen da jag tittar pa kartan och kan se inne i
mig hur det ser ut [...] dar gar det uppfor [hmm] dér svanger stigen och
brant.

Stina:  Jag ser pa kartan och sa pa verkligheten, féljer med hela tiden.

Sven: [...] latt att se verkligheten da jag ser pa kartan.

Stina:  Jag kan se vart jag ar och da ar det latt att veta vilka platser som ska
kryssas.

Sture:  Jag ser mig runt hela tiden [hmm] dér ar en sten och en brant, ja da ar vi
hér och da vet jag var jag ska pricka.

Skillnaden mellan kategori sekvens och struktur var att eleverna i den senare
hela tiden foljde med i naturen och pa kartan for att kunna gora lagesbestam-
ningar pa kartan. Flera av eleverna beskrev att de sag en inre bild av naturen da
de tittade pa kartan, vilket innebar att de kunde forestalla sig hur omradet sag ut.
De anvande tidigare erfarenheter for att jamfora relationer mellan féremalen i
naturen och symboler pa kartan. De anvande sig av flera olika foremal for att
med sakerhet bestamma sin position och aven av flera avstand och relationer
mellan féremal jamfort med eleverna i kategori sekvens. Det som dessa elever
uttryckte att de behovde trana mer pa var att urskilja olika typer av stigar for att
veta exakt vilken stig det var och vara noggrann med precisa lagesmarkeringar.
De uttryckte att de behdvde trana pa att bedéma avstand och att ldra sig vad alla
symboler pa kartan betyder. De 6nskade att fa trana sig i att gora en lagesbe-
stamning om det inte finns nagot speciellt foremal som de kunde identifiera.

5.3.6 Sammanfattning

Dessa fem kategorier beskriver hur jag systematiskt sorterat mina tolkningar av
elevernas olika uppfattningar av att uppfatta natur och karta for att géra
lagesbestamningar pa kartan. Kategorierna har varit hierarkiskt ordnade och de
har synliggjort utfallsrummet. Med det menar jag, att elevernas kunnande
stracker sig fran en kunskapskvalitet i kategorin ingen existens, dar eleverna
uppfattat natur och karta som tva skilda delar, till en kunskapskvalitet i katego-
rin struktur, dér eleverna uppfattar natur och karta som en helhet. | kategorin
ingen existens sag eleverna inga foremal i naturen utan uppfattade allt som en
”skog” och pa kartan sag de bara en “rora”, vilket jag tolkar som att varken
foremalen i naturen eller kartan hade nagon mening for dem, det vill saga att de
kunde anvanda sig av dem for att veta var de befann sig. Forst maste foremal i
naturen kunna urskiljas for att man i néasta steg ska kunna upptécka och relatera
dessa till en karta. Forst da ar det majligt for eleverna att gora lagesbestamning-
ar. Ytterligare ett steg var att k&nna igen platser som eleverna besokt tidigare
samt relatera dessa till kartan och utifran det sakerstalla sin position. Eleverna i
kategorin struktur gjorde detta med sakerhet och féljde med i naturen och pa
kartan hela tiden, i min tolkning bade fran natur till karta och fran karta till na-
tur. Har eleverna bara uppfattat en massa skog i naturen och ser kartan som en
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rora blir det valdigt svart att utveckla férmagan att orientera sig med hjélp av en
karta och undervisningen uppfattas troligtvis som ganska meningslos.

| figur 10 anger jag hur stora andelar av eleverna som genomférde fortestet
som finns i respektive kategori. Figuren syftar dels till att skapa 6verblick, dels
till att mojliggora jamforelser mellan fortest och eftertest, i syfte att diskutera
innehallet i de tre lektionerna.

FORTEST
Uppfattningari procent, férdelade i
kategori 1-5 {fran minst utvecklad till mest
utvecklad).
1

6%

35%

Figur 10. Jamforelse av andelarna av elever (n = 51) med uppfattningar fordelade
inom de 5 kategorierna vid fortest.

Figuren beskriver att knappt en tredjedel av eleverna, kategorierna ingen exi-
stens (1) och identitet (2), uppfattar natur och karta som tva mer eller mindre
skilda delar. En tredjedel av eleverna, kategorin lokalisering (3), uppfattar natur
och karta ibland som tva skilda delar och ibland som en helhet. | kategorierna
sekvens (4) och struktur (5), som innefattar en tredjedel av eleverna, uppfattas
natur och karta som en helhet.

Enligt variationsteorins antagande ar de kritiska aspekterna avgérande for
att mojliggora ett larande av avsett larandeobjekt (Marton & Booth, 1997). |
nasta avsnitt beskrivs de kritiska aspekterna.

5.4 Kritiska aspekter

De kritiska aspekterna ar de aspekter som skiljer sig mellan hur eleverna har
uppfattat naturen och karten for att géra lagesbestamningar pa kartan. Vid ana-
lys av de fem kategorierna har de kvalitativa skillnaderna mellan de olika kate-
gorierna synliggjorts genom de skillnader som framtrdder mellan dessa. De
identifierade fyra kritiska aspekter beskrivs i det foljande.

83



Ingen existens: Eleverna uppfattar ingen existens av naturens foremal da de ska
gora lagesbestamningar pa kartan. De uppfattar inga detaljer pa kartan och an-
vander ett mycket begransat omrade.

Skillnaden mellan ingen existens och identitet ar den forsta kritiska aspekten:

Att uppfatta foremal i naturen och
forsta hur dessa kan representeras pa kartan.

Identitet: Eleverna uppfattar identitet av nagot, sten eller stig, i naturen da de
ska gora lagesbestamningar. De uppfattar prickar och streck pa kartan och kan
gora ndgon/nagra lageshestamningar pa kartan. Kartan uppfattas som en oord-
nad massa av streck och prickar. Eleverna har en mycket begransad kartforstael-
se och anvander ett begransat omrade. De uppfattar naturen och kartan mesta-
dels som tva skilda delar dar varje del har detaljer ibland.

Skillnaden mellan existens och lokalisering &r den andra kritiska aspekten:

Att uppfatta foremal i naturen for att
gora en lagesbestamning pa kartan.

Lokalisering: Eleverna uppfattar identitet av olika foremal och kan gora nagra
lokaliseringar. De uppfattar hela kartomradet och har mer utvecklade spatiala
relationer, fran att uppfatta ett foremal och dess position till att kunna ange posi-
tion. De uppfattar naturen och kartan ibland som tva delar och ibland som en
helhet.

Skillnaden mellan lokalisering och sekvens &r den tredje kritiska aspekten:

Att uppfatta foremal i naturen och dess lage

for att gora en lagesbestamning i forhallande

till tidigare 1&agesbestamning.
Sekvens: Eleverna uppfattar identitet och lokalisering, identifierar ofta ett fore-
mal for att bestamma position pa kartan. De uppfattar kartan som en ordnad lista
av foremal. De uppfattar oftast naturen och kartan som en helhet.
Skillnaden mellan kategori sekvens och struktur &r den fjarde kritiska aspekten:
Att uppfatta relationer mellan féremal i naturen och

symboler pa kartan och ta dessa i beaktande vid
lagesbestamningar.
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Struktur: Eleverna uppfattar att identiteten hos symbolerna pa kartan &r relate-
rade till deras position i verkligheten. De uppfattar de relationer som finns mel-
lan foremal, dvs. en meningsfull helhet som bryts ned i delar och ater satts
samman till en helhet. Detta yttrar sig i att eleverna anvander sig av flera refe-
renspunkter vid lagesbestdmningar.

Ovanstaende framstallning visar elevernas olika erfarenheter av att uppfatta
foremal i naturen for att gora lagesbestamningar pa kartan och de kritiska aspek-
ter som jag identifierat. De kritiska aspekterna har bidragit till att synliggéra ett
innehall som eleverna behéver fa mojlighet att erfara for att utveckla formagan
att orientera sig med hjélp av en karta och kan ses som ett framtida redskap da
lektionerna ska planeras. De kritiska aspekterna har ocksa visat en innebord av
elevernas kunnande och tydliggjort saker som jag har tagit som sjéalvklart att
eleverna har forstatt, som att alla elever uppfattar foremal i naturen for att gora
lagesbestamningar pa kartan.

5.4.1 Larargruppens reflektioner av de kritiska aspekterna

Resultaten fran analysen 6verensstamde till en viss del med de uppfattningar vi i
larargruppen hade om larandeobjektet. Vi dverraskades av att sa manga elever
sag sa lite i naturen for att kunna géra en lagesbestamning. Det problematiska
var inte i forsta hand kartan, utan att 6verhuvudtaget uppfatta foremalen i natu-
ren som hjélp for att gora lagesbestdmningar. Vi hade trott att eleverna k&nde
igen och kunde relatera de platser i naromradet dar vi ofta varit och haft var
idrottsundervisning, till plats pa kartan. Detta var nagot som manga kunde, men
langt ifran alla, speciellt i kategorierna ingen existens och identitet. I larargrup-
pen diskuterade vi nagra svarigheter som vi uppmarksammat vid genomforande
av fortestet. Har foljer ett utdrag fran detta samtal den 2 september 2012:

Larare 1: Vad betyder att markera med ett kryss for eleverna? Och vad innebar
att vara noggrann? Jag tror att det ar viktigt att vi visar hur vi tankt att
ett kryss ska se ut och att platsen som markeras ska vara i mitten av
krysset [...] eller &r det battre att markera med en ring istéllet?

Larare 2: Det ar viktigt att vi dr sidkra pé att eleverna har forstatt instruktionen av
hur kartpromenaden ska ga till, [...] s vi behover ta god tid i borjan
av lektionen for att sakerstélla det.

Larare 3: Vilka symboler pa kartan ska vi lyfta fram for eleverna [...] vilka ér
relevanta att kunna [...] i forsta hand for att forstd denna karta?

Larare 4: Ja, vad &r inte med pa kartan som eleverna bor forsta? For att forsta
den Kkarta vi borjar med har pé skolan tycker jag vi ska valja ut de Kart-
symboler som finns pa just denna karta.

Larare 3: Det betyder att elljusspér [...] jarnvag till exempel behéver eleverna i
nuldget inte kunna urskilja [...] utan bara det som ger mening har och
just nu.

Larare 4: Det viktiga tycker jag ar att eleverna far befésta karttecken i upplevd
erfarenhet ute i naturen.
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Larare 5:

Larare 6:

Larare 2:

Larare 4:

Larare 6:

Larare 4:

Men hur tanker vi kring avstand och skala da [...] ska vi plocka in det,
behdvs det eller kommer det i nésta steg?

Jag tycker att vi bara ska fokusera pa det som vi analyserat ar det kri-
tiska, att se foremal i natur och relatera dessa till kartan for att veta
plats [...] bara fa erfara just det.

Vi maste vara noga att siga till eleverna, att det &r en kartpromenad
och att de ska promenera [...] att det inte &r brattom De behover forsta
att sjalva resonerandet tillsammans &r en viktig del och att vi far ele-
verna att resonera med lararen och évriga elever.

Men behover inte eleverna fa trana i okand terrang dar de inte hittar
for att fa kanna att de behover kartkunskap for att hitta hem och for att
fa utmana sig sjalva?

Men vi sdg ju pa fortestet att de inte kunde markera ut platserna speci-
ellt bra fast att de har anvant detta omrade under hela sin skoltid, &ven
om det &r detta &r for dem kénd terréng. De var ju betydligt mer osékra
&n vad vi trodde.

Jag tror att vi forst behover sakerstilla koden for eleverna att forstd hur
de anvander sig av natur och karta i ett samspel, med bérjan i deras
narmiljo for att sedan g vidare till nya och mer okénda platser att ut-
forska.

| samtalet diskuterades bade generella och specifika didaktiska principer i rela-
tion till den planerade lektionen. Vi bestdmde att vi skulle beakta det generella
med de svarigheter vi uppfattat men samtidigt vara noga med att fokus skulle
var pa det specifika, vilket var behandlingen av larandeobjektets kritiska aspek-
ter. Vi ville att vara elever i framtiden skulle kunna orientera sig med hjélp av
en karta, och det de d& behdvde kunna var att:

— urskilja foremalen i naturen for att géra lageshestamningar pa kartan,

— kunna relatera féremalen till varandra och till kartans symboler, se likheter
och skillnader mellan dessa,

— urskilja manga olika foremal och relationer for att med sékerhet kunna gora
lagesbestamningar pa kartan,

— vara aktivt avsokande i naturen och pa kartan

Med utgangspunkt fran fortestets resultat och urskiljande av de kritiska aspek-
terna kunde vi nu med dessa som utgangspunkt planera lektion 1 utifran varia-
tionsteorins antagande om att eleverna skulle erfara de kritiska aspekterna pa

varierade sétt (Marton & Booth, 1997). | nésta kapitel presenteras resultatet av
lektion 1 och dess olika faser.
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6 Lektion 1

| féljande tre kapitel analyseras hur de kritiska aspekterna har behandlats under
de tre lektionerna. Lektionerna presenteras i tre steg, med borjan i intentionellt
larande, foljt av iscensatt larande och slutligen det l&rande som av eleverna blev
erfaret.

6.1 De kritiska aspekternas behandling i undervisningen

Den roda traden i planering, iscensattning och analys av de tre lektionerna &r
variationsteorins utgangspunkt att larande sker nar ett objekt kan skiljas ut fran
ett annat (Marton & Booth, 1997). For att forsta hur detta urskiljande har sett ut
under lektionerna kommer jag fortlépande att presentera utdrag ur resonemang
fran den iscensatta lektionen i den text som féljer. Jag vill ocksa synliggdra den
interaktion och de resonemang som pagick under lektionen och som gav elever
och l&rare majlighet att upptécka olika uppfattningar av det urskilda.

Studiens fokus ligger pa den didaktiska processen som kan analyseras och
tolkas utifran de genomforda lektionerna. Det ar undervisningen som ar i fokus,
dvs. val av innehall och hur innehallets behandling i undervisningen har kunnat
paverka elevernas kunnande inom avsedd formaga. Det betyder att det larande-
rum som skapas i undervisningsmiljon ocksa analyseras. Varje Learning Study-
cykel avslutas med att jag jamfor resultaten fran for- och eftertest med avsikt att
synliggdra om det iscensatta larandet under lektionen har majliggjort ett larande
av det som planerats. Analysen syftar till att svara pa hur innehallets behandling
under de tre lektionerna kan relateras till skillnader i elevresultat.

Infér planering av lektion 1 utgick larargruppen fran valt larandeobjekt och
de identifierade kritiska aspekterna. Vi betraktade de kritiska aspekterna som
vara redskap vid planeringen av lektionen dar eleverna skulle fa mojlighet att
erfara dessa pa varierade satt. Eleverna skulle fa mojlighet att jamfora och rela-
tera foremalen till varandra och till kartan, for att kunna gora en lagesbestam-
ning pa kartan. Vid planering av lektion 1 utgick vi forst fran helheten, att be-
trakta bade natur och karta for att sedan urskilja olika delar, i form av féremal i
naturen och kartsymboler och deras relation till varandra, for att till slut géra en
lagesbestamning. Vart mal var att eleverna skulle utveckla en forandring i sitt
satt att uppfatta naturens foremal for att gora lagesbestamningar pa kartan. Det
innehall vi ville att eleverna skulle fa mgjlighet att erfara pa olika satt var:
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— att olika foremal i naturen kan relateras till olika symboler pa kartan,

— att olika foremal i naturen och pa kartan kan jamféras och relateras till var-
andra utifran likheter och olikheter,

— att erfara hur olika féremal i naturen kan anvandas vid lagesbestamningar pa
kartan.

Vi valde ut nagra tydliga foremal i naromradet som eleverna skulle fa majlighet
att erfara for att kunna gora lagesbestamningar pa kartan:

— brant i naturen, stor och liten samt kartsymbol for brant (kam och streck),

— stenar i naturen och kriterierna for att en sten ska finnas pa kartan och kart-
symbol for sten,

— stigar i naturen, olika storlekar, stigdelning och korsning, hur det ser ut da
stigen svénger och kartsymboler for dessa,

— avstand i form av relationer mellan foremal, fore-efter-mittemellan, hur
platsen ska markeras om den ligger mitt emellan olika féremal.

6.1.1 Intentionellt larande

Intentionellt larande kan ses som det larande som lararna ville dstadkomma.
Lektionen planerades som en kartpromenad i ndaromradet, ledd av en av lararna i
idrott och hélsa. Alla elever fick en karta i skala 1:2 500 samt tva olikfargade
pennor att markera olika platser med. Vi utgick fran Ottossons (1988) rekom-
mendationer att kartlasning ska starta fran spatiala relationer som kan ses och
erfaras eller som ar kanda. En av grundtankarna i var planering var att lektionen
skulle utga fran att larare och elever tillsammans skulle resonera om det som var
i forgrunden och som separerades. Kartpromenaden planerades med ett antal
olika stopp, dar eleverna forst enskilt skulle markera pa sin karta var de var,
foljt av att eleverna i mindre grupper skulle samtala om och jamfora hur de hade
resonerat da de gjorde sin markering av plats pa kartan. Slutligen skulle larare
och elever tillsammans resonera om hur de kunde veta var de var och vad som
hjalpt dem att veta det. Var intention var att eleverna skulle fa mojlighet att
erfara det som separerades och var i forgrunden. Genom att eleverna forst fick
ta ett eget ansvar i markering av plats, for att sedan resonera med kamrater och
till sist vara delaktiga i ett resonemang i hela gruppen, gavs mgjlighet till att
manga olika uppfattningar skulle kunna synliggoras. Var intention var att ele-
verna skulle vara aktiva under lektionen och ta eget ansvar samt vara delaktiga i
resonemangen.

| tabell 5 presenteras planeringen for lektion 1 med uppmarksamhet pa l&-
randeobjektets kritiska aspekter. | planeringen beskrivs vad som ska urskiljas,
hur det ska ske samt hur det relateras till variation och samtidighet.
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Tabell 5. Planering av hur de kritiska aspekterna ska behandlas under lektion 1.

Vad ska urskiljas?

Hur ska det ga till?

Variation och samtidighet

Att se foremal i naturen och
relatera dessa till kartans symbo-
ler och sin egen position (helhet
till del till helhet).

Kartans funktion som hjalpme-
del.

Samling ute, sétta
kunskapen i ett sam-
manhang, skapa me-
ning.

Vad bestar kunnandet
av?

Gemensamt resone-
mang.

Generalisering, olika slags kartor,
olika miljoer.

Fran fusion, till separation till ny
fusion - genom att borja i helheten,
sedan separera kartans delar och
sedan relatera till hur kartan &r
uppbyggd samt funktion.

Gora lageshestamningar, urskilja
spatiala relationer i natur och pa
karta.

Markera pa kartan var
man befinner sig, eget
ansvar.

Gemensamt resone-
mang.

Separation och fusion, att forst
urskilja foremal for att sedan kunna
markera position.

Precision i lagesbestdmning.

Resonemang om
vardet av att markera
positionen exakt.

Kontrast, jamforelse med att hitta
en skatt pa exakt plats eller att fa
gréva efter den inom ett stort omré-
de.

Jamfora foremal i naturen.
Jadmfora olika kartsymboler.

Relatera foremal till karta och
vice versa.

Relationen mellan foremal,
kartsymbol och sin egen posi-
tion.

Kartpromenad med 7
stopp.

Liten brant, sten som
inte finns pé kartan,
sten och stig, stenar,
tva av tre.

Punkthdjd, stor brant,
olika stigar, stugdel-
ning

Separation av olika féremal i natu-
ren och som kartsymboler.

Generalisering av foremal och
sedan kontrastera dessa med olika
varden som gor att de finns med pa
kartan.

Samtidighet genom att jamfora
féremal med tidigare upplevelse
och satta dessa i relation till sin
egen position genom en fusion.

Vilka erfaranden har eleverna
gjort under lektionen?

Reflektion.

Gemensam avslutning
och reflektion.

Separation av olika delar till en
fusion av att se olika delar i forhal-
lande till helheten.

6.1.2 Iscensatt lektion

Iscensatt larande kan ses som elevernas mojligheter till erfaranden. Lektionen
inleddes med en samling, dér vardet av att orientera sig med hjélp av en karta
sattes i ett stOrre sammanhang genom olika resonemang. L&raren anvéande sig av
variationsmonstret generalisering vid resonemang med eleverna om kartors
funktion och i vilka miljoer kartor kunde finnas. Darefter foljde ett resonemang
mellan larare och elever om vad man behéver kunna for att orientera sig med
hjalp av en karta. Lararen relaterade sedan lektionens innehall till elevernas
resultat fran fortestet. Lararen pratade om begreppet skala genom att séga att
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kartan var en forminskad bild av verkligheten samt att 1 cm pa kartan var 25
meter i naturen. Lararen instruerade eleverna om hur kartpromenaden skulle
genomforas och papekade vérdet av att vara noggrann vid markering av sitt
kryss pa kartan, da de skulle ange var de befann sig. Vidare delade lararen in
eleverna slumpvis i mindre grupper och instruerade hur de skulle resonera till-
sammans vid stoppen efter att var och en gjort sin egen markering pa kartan. Jag
har atergett olika utdrag fran resonemang mellan larare och elever samt mellan
elever for att synliggora den interaktion som pagick under promenaden. Samtli-
ga utdrag &r fran faltobservationer 20 september 2012. Larare benamns L och
uppfattning av elev 1 i klass A bendmns exempelvis EAL.

L:  Niska forst markera ett kryss pa er egen karta dar ni tror att ni ar. Sedan
ska ni ga till er lilla grupp och jamfara hur ni har markerat era kryss och re-
sonera om vilket som ar mest riktigt.

EAL: Hur vet man vem som har ratt da?

L: Vi kommer sedan alla tillsammans att resonera om var vi exakt ar och hur
vi kan veta det [...] vilka foremal som har hjalpt oss att veta var vi ar.

EA2: Men om alla har krysset pa samma stalle sa borde det val vara ratt?

EA3: [...]det kan ju faktiskt vara sa att alla har fel.

L: Exakt, darfor dr det viktigt att var och en verkligen funderar pa varfor ni
sétter krysset dar ni satter det och att beratta det for era kompisar.

EA4: Men om jag vill ha kvar mitt kryss efter att vi pratat i gruppen [...] och sen
ar vi inte Gverens var krysset ska vara, hur gor vi da?

Eleverna interagerade med manga fragor. Elevernas forsta uppgift var att se sig
omkring, markera med fingret pa kartan var de var och darefter resonera med
kamrat. Har anvandes variationsmonstret fusion, genom att fran helheten sepa-
rera farger, symboler och relationer samtidigt pa kartan for att kunna urskilja
var de befann sig och vilka féremal i naturen som de kunde anvanda sig av for
att bestdmma var de var. Dérefter gick hela gruppen ivag med instruktion att
folja med pa kartan till stopp 1 som var ovanfor en brant.

6.1.2.1 Stopp 1, ovanfor den lilla branten

Eleverna hade till en borjan svart att markera var de befann sig och likasa att
fora ett resonemang kring vilka féremal som kunde hjélpa dem att bestaimma
var de var. Léraren betonade vérdet av att tycka olika och att det viktiga inte var
att ha ratt utan att genom samtal komma fram till varfor nagot var mer riktigt an
nagot annat genom att resonera i gruppen.

L: Hur har ni satt era markeringar i er lilla grupp?

EA5: Vara markeringar sitter spridda. Jag tror att vi &r har [pekar pa kartan].

EA6: Nej, det ér for langt bort fran skolan [...] vi &r har [pekar pa kartan].

EA7: Men vad betyder det dar hel-dragna strecket da?

EA8: En brant som ett stup.

L: Ja, det ar precis har dar jag nu star [...] och hér ser jag ocksa skolbyggna-
den. Ser ni skolan pa era kartor?
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Detta utdrag fran ett resonemang i en av de mindre grupperna visar hur eleverna
resonerar och synliggor olika saker. | denna sekvens urskildes naturforemalet
brant och kartsymbolen for brant samt skolbyggnaden.

L: Kan ni titta pa kartan och se om ni hittar kartsymbolen for brant och sedan
jamfora den med en annan symbol som man skulle kunna férvéxla brant
med. Kan ni se om ni hittar ndgot som liknar tecknet for brant?

EA7: En vég kanske?

L: Kanske mer stig och hur ser den ut pa kartan?

EA8: En stig & manga streck efter varandra med sma mellanrum och det har
inte en brant for det &r bara ett litet tjockt streck.

EA9: En brant &r ett tjockt svart streck.

Lararen initierade fragor och resonemang i laranderummet. | detta utdrag ur-
skildes forst en brant i naturen och dérefter sattes branten i relation till hur en
brant symboliseras pa kartan. Darefter urskildes en stig nedanfor branten, och
kartsymbolen for brant jamférdes med symbolen for stig. Detta gjordes genom
att variationsmonstret separation och kontrast anvandes genom att jamfdra en
brant med en stig bade i naturen och pa kartan.

L: Kom ihég att det ar viktigt att ni hela tiden foljer med pa kartan da vi gar
sd att ni vet var vi ar. Jag sag att ndgra av er inte gjorde det da vi gick till
branten [...] d& kan det bli svart att veta var ni ar. Forsok titta pa kartan
hela tiden. Nu ska vi till nésta stopp [...]. Vet alla exakt var vi nu &r?

De elever som inte f6ljt med pa kartan blev mer uppmarksamma, och en elev
blev sa fokuserad att han snubblade och ramlade for att han enbart fokuserade
pa kartan.

6.1.2.2 Mot stopp 2, vid omarkerad sten

Nésta stopp var vid en mindre sten, vilken inte var markerad pa kartan. Eleverna
gjorde forst sina egna markeringar pa kartan foljt av resonemang i de mindre
grupperna.

EAL0: Var har ni kryssat?

EA8: Jag har kryssat har [...] for jag ség att stigen svangde dér nere.

EA11l: Men var &r fotbollsplanen och skolan?

EA8: Du haller kartan at fel hall [...] dar ligger ju inte fotbollsplanen.

EA11: Men vi gick har pa stigen och har ar berget och stupet dér vi var och dar
ligger skolan och fotbollsplanen. Oj d4 [...] det &r ju jag som haller kartan
fel.

Detta resonemang i den mindre gruppen visar hur eleverna genom sina resone-
mang synliggor olikheter i uppfattningar. | detta utdrag separerades fotbollspla-
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nen, som for eleverna var en kand plats, vilken relaterades till det erfarna, vilket
var stigen dar de just gatt och branten de besokt.

L: Var &r vi nu?
EA12: Jag ser hur stigen svanger har nere och ocksa dar uppe [pekar upp mot sti-
gen].

EA9: Jag sag ocksa att stigen svangde [...] sa har jag gatt 25 steg till [...] s& vi
ar nog hér pa kartan [pekar pa kartan].

EA13: Men nej, det tror inte jag for vi har precis gatt forbi dar det var en liten boj
pa stigen, just innan har vi nu ar, titta har pa kartan finns en boj pa stigen
[pekar pé kartan].

EA12:[...] och jag tankte pa den stora stenen dér nere som vi har gatt forbi och
som finns har pa kartan [pekar pa kartan] och sedan att det var en kurva pa
stigen dér nere och sa finns det en kurva dér uppe pa stigen ocksa och vi
ar nu mitt emellan kurvorna, ungefar har [pekar pa kartan].

EA5: Men [...] jag har anvant att jag star pa den har stenen [pekar pé en brun
prick pa kartan].

L: Men en brun prick pa kartan betyder vad da?

EAT7: Det ar en punkthojd star det hér [...] och det dar &r ju en sten.

L: Hur ser symbolen for sten ut pa kartan?

EA2: En svart prick.

L: Hur ska man veta vilka stenar som ar med pa kartan?

EA8: Den ska vara 1 meter bred.

L: Den stenen jag star pa har &r val 1 meter bred och jag ser inte att den finns

med pa kartan.

EAL: Nej[...] men ar inte den dér stenen for liten och platt for att finnas med pa
kartan?

L: Hur stor ska en sten vara som finns med pa Kkartan tror ni?

EA12: En meter hog och en meter bred, tror jag.

EA7: Men stenen kanske fortséatter under marken.

EA13: Hur ska man kunna veta det [...] jag menar att det maste vara en meter
ovanfor marken forstas.

L: Kom ni ihdg den stenen som vi pratade om férut och som vi gick forbi dar
nere pa stigen, den stenen finns med pa kartan och ni vet hur stor den var.

Det som urskildes i resonemanget med hela klassen var hur det ser ut i naturen
och pa kartan nar en stig svanger samt hur denna observation kan anvéandas for
att bestamma position. Nagra elever urskilde avstand och angav hur langt de
hade gatt dar stigen svangde till stenen som inte var markerad pa kartan. De
urskilde att 25 meter i naturen var en centimeter pa kartan och att ett stort steg
kan vara cirka en meter langt. Flera av eleverna urskilde den stora stenen som
passerades pa vagen innan stigen svangde, likasa lagesbegrepp som dérnere vid
stenen, ovanfor stigsvangen och mitt emellan. En generalisering gjordes av ste-
nar och dérefter en separering genom att lyfta ut vilka varden som en sten har
som ar markerad pa kartan, vilket innebar hur stor stenen &r. Variationsmaonstret
kontrast anvandes genom jamfarelser mellan en sten som finns pa kartan och en
sten som inte finns pa kartan. Resonemanget skapade nyfikenhet hos eleverna,
vilket ledde till att de borjade titta pa kartan och intressera sig for vilka stenar
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som fanns dér, vilka som var néra och vilka som var langre bort. Stenar separe-
rades forst for att sedan sattas i relation till kartan och var stenarna var placerade
i forhallande till deras egen position. Detta var dels variationsmonstret fusion,
fran del till helhet, dels generalisering av stenar som finns i naturen och som
ocksa finns pa kartan.

EA5: Vad ar det dér for brun eller rod prick [...] har pa kartan?

EA7: Omdet ar en rod prick da ar det en lyktstolpe star det har pa kartan.
EA11: Men det finns val inga lyktstolpar i skogen?

EA2: Nej, det méste vara en punkthdjd [...] den &r brun stér det hiir pa kartan.

Eleverna upptackte en rod eller brun prick pa kartan i jAmnhojd med dar de
befann sig, vilket ledde till resonemanget om det var en lyktstolpe eller en
punkthdjd. Har synliggjordes en elevs uppfattning som vi ldrare inte trodde
forekom, ndmligen att det fanns lyktstolpar i skogen. Detta var inte tydligt for
denna elev men da relevansen av lyktstolpar i skogen diskuterades i forhallande
till att en punkthojd kunde finnas i skogen, blev det tydligt bade vad en punkt-
hojd var och att lyktstolpar inte fanns i skogen. Lararen separerade bada fore-
malen och kontrasterade dem genom att diskutera skillnaden mellan dem i verk-
ligheten och pa kartan. De kritiska aspekterna ar empiriskt funna i relation till
denna elevgrupp, och det som var kritiskt for nagon kanske inte var kritisk for
nagon annan, vilket synliggjordes i detta exempel.

6.1.2.3 Stopp 3, vid stora stenen

Detta stopp gjordes efter drygt halva lektionen, vid en sten beldgen vid sidan av
en stig. Eleverna var 6verlag engagerade i att bade folja med pa kartan och att
resonera tillsammans. Har nedan foljer ett resonemang i den lilla gruppen.

EAL: Jag ar Klar och satte mitt kryss har [pekar pa kartan].

EA9: Menar du hér [pekar pa kartan].

EA2: Ja[...] den hdr stenen &r 1 meter hog och 1 meter bred och &r storre &n
den andra stenen.

EA12: Jag ar siker pa att vi ar exakt har [pekar pa kartan] for forst ar det stenen
sedan dr det stigen bredvid och att stigen svanger dar framme.

Hér kontrasterar eleverna den tidigare erfarna mindre stenen som inte fanns med
pa kartan med en aktuell sten samt separerar stig och stigsvang, samtidigt som
de satter samman allt till en helhet da de gor sin lagesbedomning. Nedan foljer
exempel pa resonemang i hela klassen.

L: Var ér vi nu?

EA13: Vid den har stenen som finns pa kartan, och stenen &r tillrackligt stor for
att vara pa kartan [pekar pé kartan].

EA9: Vi &r hir [pekar pa kartan] vid den har stenen. Vi star har pa stigen, och
stenen &r har pa kartan [pekar pa kartan].
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EA7: Jaha[...] da behover jag flytta fram mitt kryss lite for jag kryssade exakt
pa stenen.

EA8: Har ar vi exakt [pekar pa kartan] for jag vet tre saker som hjalper
mig|[pekar i naturen] forst att har finns en stor sten, och titta dar framme
svanger stigen och sedan kommer en backe som slingrar ned. Jag ser allt
pa kartan ocksa [visar pa kartan].

L: Kan ni se skillnad pa den hér stenen och stenen som vi var vid nyss, den
platta stenen?

Hér gavs mojlighet att urskilja en sten i naturen som jamfordes med den sten
som eleverna just besokt och som inte var markerad pa kartan. Lérare och elever
diskuterade skillnader och likheter mellan de bada stenarna. Har anvandes va-
riationsmonstret kontrast genom att eleverna kunde erfara hur stor en sten var
som fanns pa kartan jamfort med den sten som inte fanns med pé kartan samt
monstret separation, da eleverna fick erfara vad det var for varden som gjorde
att en sten blev utmérkt pa kartan. Eleverna fick aven erfara hur stigen svangde
framfor dem genom att en elev uppmarksammade det och beréattade det for dv-
riga elever. Pa vagen mot stopp 4 behdvde eleverna gora en riktningsforandring,
vilket innebar att de gick tillbaka pa stigen at det hall de kom ifran. Eleverna
behdvde nu anpassa sina kartor for att de skulle 6verensstimma med naturen.

L: Nu vander vi riktning, fundera pa hur ni nu ska halla era kartor. Fortsatt
att lasa era kartor och tank pa vilket hall vi gar at.

De flesta elever klarade av att anpassa kartan sa att den 6verensstamde med
naturen. Lérare och elever tittade pa kartan och gick till de tva stenar som var
markerade pa kartan.

6.1.2.4 Stopp 4, vid ”dubbelstenen”

Eleverna markerade var de befann sig pa sin karta, stdende mellan tre stenar och
jamforde med 6vriga i den mindre gruppen, darefter féljde ett gemensamt reso-
nemang.

EA12: Jag vet exakt var jag ar.

L: Kan ni exakt sdga mellan vilka tva stenar vi star nu, av de tre som finns
har?

EAL13: Jag tinker s hér [...] den har stenen &r storre &n den hér stenen och har &r
en stor sten till och da star jag mellan de béda stora stenarna.

E7:  Jagkan se att de har tva stenarna har suttit ihop sa de far raknas lite som
en och samma sten.

EA9: De har tva stenarna ar de rétta och vi star mellan stenarna nu och déar
framme ligger det stora stupet, s& da vet jag exakt var vi ar [pekar pa kar-
tan].

EA6: Om vi gar rakt ned nu s& kommer vi till stigen nedanfér stupet.

Har fick eleverna erfara en separation da de skulle urskilja mellan vilka tva
stenar de befann sig, da det fanns tre stenar i naturen men endast tva var marke-
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rade pa kartan. Fragan var vilken sten som inte var markerad pa kartan och var-
for den inte var det. Lektionen hade nu pagatt i 50 minuter och nagra elever
borjade tappa koncentrationen, kanske pa grund av att det fanns mycket blabar
att plocka har. Samlingarna i bade de mindre och i den stora gruppen tog langre
tid och resonemangen gick snabbare.

6.1.2.5 Stopp 5, nedanfdr den stora branten

Lararen valde bort att ga till punkthojden ovanfor branten da lektionen bérjade
narma sig sitt slut. Larare och elever resonerade tillsammans nedanfér den stora
branten.

L: Var star vi nu?

EA8: Dar ar stupet [pekar] och hér ar det pa kartan [visar pa kartan].

EA6. Dar nere finns en stig vet jag [pekar mot en stig séder om branten].

EA5: Jag anvande mig béade av stupet och stigen for att veta var jag r.

EA8: Jag tinkte att dar uppe var det en hojd och en brun prick och sa har var
stupet.

L: Vad ar det for skillnad pa den har branten och den férsta vi var vid?

EA13: Den har ar mycket storre [...] pa kartan har den har taggar och inte bara
ett svart streck som den andra vi var vid forut.

L: Vad tror ni att taggarna betyder?

EA8: Att det ar stup at det hallet dar taggarna &r och nastan omdjligt att ta sig
upp dar.

L: Ser ni nagra fler branter pa kartan?

EA3: Bredvid har [pekar pa kartan] den &r inte lika stor och brant som den héar
och inga taggar har den bara ett streck.

EA4: Nu ser jag nastan stigen som gar ner mot kojan i trasket, jag ser den pa
kartan [pekar pa kartan] och vet var den finns i verkligheten.

Eleverna fick mojlighet att erfara en stor brant i naturen och relatera till hur
kartsymbolen sag ut genom att separera och urskilja den stora branten. De fick
erfara variationsmonstret separation di virdet av ’taggarna” pé kartsymbolen
brant synliggjordes genom att i naturen se hur branten sag ut och vad de ritade
“taggarna” pa kartsymbolen brant gjorde for skillnad. Eleverna hade genom
béade separation och fusion jamfort den stora branten med den lilla branten, som
de besokte i borjan av kartpromenaden.

6.1.2.6 Stopp 6, vid stigdelningen
Lararen stannade sa att eleverna kunde betrakta en stigdelning framfar dem.

L: Var ér vi nu?

EA12: Vi &r har vid stora stigen och lilla stigen gar upp har, har finns ett blatt
streck [pekar pa kartan] och det &r diket har bredvid.

L: Varfor &r det just den hér stigen och inte den hér andra stigen? Ldraren
pekar pa en stig som just har passerats och ligger néra.
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EA13: Har ser man en stig ner mot sankmarken och kojan och den har vi redan
gatt forbi.

EAL: [Till lararen] Vad &r det har pa kartan [visar pa kartan] vad betyder det har
tecknet?

L: Ja, vad kan det betyda?

EA8: Det ar ett litet stup till.

L: Hur langt tror ni att det &r fram till den stigkorsning som ligger dar fram-
me?

Larare och elever resonerade hur langt det kunde vara for att eleverna skulle fa
en erfarenhet av hur avstandsbedémning kunde ga till, nar de befann sig mellan
olika foremal i naturen, samt om eget ansvarstagande for att veta var man &r.
Eleverna fick erfara hur en stigdelning ser ut i naturen och pa kartan, samt i
relation till sin egen position. Lektionen avslutades med en kort reflektion av
vad eleverna lart sig under lektionen, dar eleverna uppskattade maéjligheten av
att ha fatt erfara och urskilja olika foremal i naturen och pa sa satt fatt syn pa
olika relationer mellan natur och karta.

Tabell 6. Det iscensatta larandet under lektion 1 med fokus pa larandeobjektets kritiska
aspekter.

Vad var méjligt att urskilja? | Hur gick det till? Samtidighet
Brant i naturen Generalisering, kontrast, fusion | Ja

Brant pa kartan Kontrast, fusion Ja

Stig i naturen Kontrast, fusion Ja

Stig pa kartan Generalisering, kontrast, fusion | Ja

Sten i naturen Generalisering, kontrast, fusion | Ja

Sten pé kartan Kontrast, fusion Ja
Punkthojd pa kartan Kontrast Nej
Lyktstolpe pa kartan Kontrast Nej

| tabell 6 sammanfattas hur de kritiska aspekterna behandlats i lektion 1 och
fragan var om eleverna hade fatt mojlighet att erfara det som varit avsett.

6.2 Erfaret larande

Erfaret larande kan ses som elevernas larande. De iscensatta lektionerna har
analyserats utifran genomforda féltstudier och eftertest, vilka inkluderade ett
kortare samtal med varje elev samt ytterligare tva intervjuer med elever efter
eftertest vid lektion 1. Analys av det erfarna larandet i lektion 1 syftar till att
svara pa hur innehéllets behandling under lektionen kan relateras till skillnader i
resultat vid for- och eftertest. Larargruppen uppfattade att nagra av eleverna
hade varit mindre engagerande och fragan var, hur deras uppfattningar sag ut
efter lektionen jamfoért med innan?
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6.2.1 Analys av lektion 1

De forandringar i elevers uppfattningar som agt rum under lektion 1 har synlig-
gjorts med hjélp av ett eftertest och empiri fran faltstudier. Elevernas uppfatt-

ningar efter lektion 1 beskrivs i figur 11.

FORTEST- LEKTION 1
Uppfattningari procent, férdelade i
kategori 1-5 (fran ser inga foremal till ser
det féremalet och relaterar det till
kartan)

1

6%

EFTERTEST - LEKTION 1
Uppfattningari procent, férdelade i
kategori 1-5 (fran ser inga foremal till ser
det féremalet och relaterar det till

kartan)
1 2
> 0% 0%
31%
3
44%

4‘
25%

Figur 11. Jamforelse av andelarna av elever (n=16) med uppfattningar fordelade inom de
5 kategorierna vid for-och vid eftertest.

Jamforelse av for- och eftertest visar att fordelningen av uppfattningar inom de
olika kategorierna har férandrats. Skillnaden och spannvidden mellan de 5 kate-
gorierna av uppfattningar har minskat, vilket innebér att i kategorierna ingen
existens (1) och identitet (2) finns inte langre nagra uppfattningar. Uppfattning-
arna i kategorierna ingen existens och identitet har fordelats inom kategorierna
lokalisering (3), sekvens (4) och struktur (5). Det betyder att de elever som mer
eller mindre uppfattade natur och karta som tva skilda delar nu uppfattar att
naturen och kartan successivt allt oftare relaterar till varandra. | kategorin loka-
lisering var det nu drygt tva femtedelar vilkas uppfattningar ar att natur och
karta delvis kan relateras till varandra och ibland uppfattas som en helhet. Flera
av uppfattningarna i kategorierna ingen existens och identitet, har hamnat i ka-
tegorin lokalisering, men ocksa i kategorierna sekvens och struktur. Uppfatt-
ningarna i kategorierna sekvens och struktur, de som uppfattar natur och karta
som en helhet, har ékat, vilket jag tolkar som att fler elever har fatt mojlighet att
erfara olika foremal i naturen for att mer precist kunna gora lagesbestamningar.
Det innebr att alla elever nu kan urskilja nagra féremal for att gora lagesbe-

stdmningar med olika grad av sékerhet.
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Vid analys av elevernas skriftliga beskrivningar visade det sig att alla elever
kunde beskriva vad som kannetecknar en brant och de flesta beskrev ocksa vad
som skiljer olika branter at. Nedan féljer ett utdrag fran elevernas beskrivningar.

B1: De sluttar véldigt mycket nerat och om de &r véldigt brant sa kan du inte
komma ner dér det visar taggarna.

B2: Det finns flera olika sétt att beskriva brant streck med taggar eller ett helt
vanligt tjockt streck.

B3:  Det ar brant, om man ramlar ner kan man sla sig.

Eleverna beskrev tydligt hur en sten sdg ut pa karta och i naturen och de beskrev
hur stor den skulle vara for att finnas med pa kartan.

B4:  En sten som ska finnas pa kartan maste vara stor minst 1 meter hog och 1
meter bred.

B5:  Den maste vara jétte stor den far inte vara for liten da skulle kartan vara
full av stenar.

De kunde tydligt beskriva hur stigar i naturen sag ut och hur de ritades pa en
karta, samt hur det sag ut vid en stigdelning.

B6:  Det ser ut ungefar som ”horlurar”.
B7:  Stigen i verkligheten 4r som en upptrampad gang och det ar manga sma
streck efter varandra.

Nagra elever hade lite svart att beskriva hur en punkthéjd sag ut i naturen
respektive hur kartsymbolen for punkthojd sag ut. Nagra elever beskrev det
som,

B8:  En liten brun prick som &r den hdgsta punkten.

B9:  Attdet ar ett stélle dar platsen ar hogre &n den andra marken en liten bit
bort darifran.

B10: Jag kommer inte ihag.

Eleverna hade inte under lektionen fatt mojlighet att urskilja en punkthojd i
naturen utan enbart urskilt den som kartsymbol, vilket kan forklara varfor nagra
elever inte kunde beskriva denna samtidigt som andra elever hade tidigare
erfarenheter av vad en punkthdjd &r i naturen.

Vid samtal med eleverna efter eftertestet var de eniga om att lektionen hade
hjalpt dem att se hur foremalen i naturen kunde relateras till kartans symboler.

En jamforelse gjordes av elevernas markeringar pa kartan, fére och efter
lektionen, i form av antalet med sékerhet markerade lagesbestamningar av atta
mojliga. De olika foremalen i naturen som finns angivna i tabellen ar de olika
platser dar eleverna skulle gora en lagesbestdmning, vilket betyder att det inte &r
samma sten eller stigkorsning som menas i de olika testen. Med sékerhet
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betyder att eleven med precision har kunnat bestdmma sin position och att
felmarginalen pa kartan inte ar storre &n 3 mm (7,5 meter i naturen) i omkrets.
Néstan séker betyder att felmarginalen ar mellan 4 och 15 mm. Jamférelsen
gjordes for att se om eleverna resultat kan relateras till hur larandeobjektets har
behandlats under lektionen. I tabell 7 syns ocksa elevernas markeringar vid ett
senare test som gjordes sex manader efter lektion 1 for att se om eleverna med
bibehallen formaga kunde urskilja foremalen i naturen for att gora
lagesbestamningar pa kartan.

Tabell 7. Antalet sakra markeringar fore och efter lektion 1 samt vid ett test sex
manader senare. Nastan saker lagesmarkering beskrivs inom parentes.

Foremal Fortest Foremal Eftertest Foremal 6-manader
(16 elever) (16 elever) (16 elever)
Stigdelning 72 Stigdelning 15 Stigdelning 10 (2)
Stigdelning 3(2) Mellan stigar | 9 (1) Mellan stigar 7(2)
och brant vid brant vid brant
Sten 71 Stigdelning 13 (1) Sten 513)
Stigdelning 6 (1) Fore Dansba- | 10 (5) Stigdelning 11
nan
Stigkorsning 6 Sten 13 Stigkorsning 11
Danshanan 10 Stigdelning 11 (1) Sten 12
Fore sten 5 Efter sten, 6 (6) Stigsvéng efter | 6 (3)
stigsvéang sten
Stigkorsning 5(1) Pastig, stig- | 5(7) Stigkorsning 11(2)
svang

Totalt hade klassen 6kat antalet sékra markeringar efter lektionen jamfért med
innan lektionen. Resultaten visade att fler elever efter lektionen kunde markera
sin position mer precist i forhallande till natur och karta &n innan lektionen. De
markeringar som eleverna inte gjorde helt sékert i denna klass var placerade
mycket néra den plats dar markeringen satt, vilket jag tolkar som att manga
elever nu med stdrre sakerhet kunde relatera naturens foremal till kartan och
utifran det bestamma sin position. Tre fjardedelar av eleverna hade gjort fler
sékra markeringar efter lektionen och en fjardedel av eleverna hade of6randrat
eller samre resultat efter lektionen an innan. For att fa en forstaelse av vad
eleverna med of6randrat eller sémre resultat hade uppfattat eller inte uppfattat
av foremalen i naturen relaterat till kartan gjorde jag en intervju med tva av
dessa elever, en elev med samre resultat och en elev med ofdrandrat resultat. |
foljande text har jag gjort ett utdrag av dessa intervjuer fran 22 september 2012.
Intervjuare bendmns I, elev med sdmre resultat bendmns ES och elev med
ofdrandrat resultat EO.

I Hur tycker du att kartpromenaden gick?
ES:  Det var latt och jag kan det har.
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EO: Jag var lite stressad, for jag har gatt vilse forut sa jag tittade hela tiden for
att kunna se ryggen pa den som var langt, langt framfor mig.

I: Hade du brattom for det gick valdigt snabbt for dig? [Eleven genomforde
eftertestet minst 10 minuter snabbare an 6vriga].

ES: Jag sprang bara lite och hade inte brattom.

I: Tittade du mycket pa kartan da du gjorde kartpromenaden?

ES: Jag tankte hur langt jag hade gatt, att nu har jag gatt 25 meter. N&r jag
kom till en markering tankte jag hur Iangt jag sprungit och sa prickade jag
pa kartan.

EO: Jag tittade efter den stora branten for den hade jag lart mig, annars tittade
jag inte s& mycket pé kartan eller i naturen, mest bara pé ryggen pa kom-
pisen langt fram.

Min tolkning &r att eleven med fa lagesmarkeringar inte tittade efter féremal i
naturen som kunde hjalpa till vid en Iagesbestdmning och inte heller f6ljde med
pa kartan. Eleven fokuserade pa att rakna steg, i form av meter for eleven visste
att 1 cm pa kartan var 25 meter i verkligheten, vilket innebar att
avstandsbedomning for eleven var en isolerad del utan nagon relation till
naturens foremal och till kartan. Eleven tyckte att lararen pratade alldeles for
mycket och slutade da att lyssna. Eleven med oforandrat resultat tittade endast
efter den stora branten, som eleven kande igen efter den genomfodrda lektionen
och var for 6vrigt radd att ga vilse. Intervjun visar att det finns andra faktorer
som paverkar och spelar roll i larandeprocessen, vilket eleven som &r radd att ga
vilse synliggor. Detta gar séllan att forutse, och det finns ingen garanti for att ett
larande sker av avsedd formaga. Daremot gar det att vara mottaglig for olika
satt att se pa larandeobjektet och for att 6ka mojligheterna att synliggéra nya
dimensioner av larandeobjektet under lektionerna.

Det test som gjordes efter sex manader efter lektion 1 tolkar jag som att
eleverna under den iscensatta lektionen hade fatt en direkt erfarenhet av de
kritiska aspekterna och nu kunde urskilja dessa dven efter en langre tid.
Larargruppen uppfattade lektionen som meningsfull, begriplig och att den
skapade mojligheter for eleverna att erfara det som var kritiskt for dem att
forsta.

Det vi ville utveckla till lektion 2 var att ytterligare 6ka elevernas
delaktighet genom att eleverna skulle ta ett storre ansvar i att kontinuerligt folja
med i naturen och pa kartan samt 6kad delaktighet i alla resonemang. |
lektionen skulle en uppforstorad A3 karta anvéndas vid de gemensamma
resonemangen, for att ytterligare tydliggora relationen mellan foremalen i
naturen och kartans symboler.

6.3 Sammanfattning av lektion 1

Resultaten fran forandringen av elevernas uppfattningar, resultat av antal sékra
markeringar samt elevernas beskrivningar av olika naturféremal relaterat till
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kartsymboler tolkar jag som att fler elever efter lektionen uppfattade naturens
foremal for att kunna gora lagesbestamningar pa kartan an innan lektionen. Re-
sultaten visar dven att spannvidden av elevernas uppfattningar har minskat och
att fler elever efter lektionen uppfattar naturens foremal och uppfattar relationen
mellan natur och karta mer eller mindre som en helhet. En stoérre sékerhet kan
ses i elevernas markeringar efter iscensatt lektion, vilket jag tolkar som att ele-
verna under den iscensatta lektionen fick mojlighet att erfara det som var kri-
tiskt for dem pé varierade satt. De olika resultaten blir for mig en didaktisk hjélp
for att jamfdra och synliggdra det larande av avsett larandeobjekt som mojlig-
gjordes under lektionen och aven det larande som inte mdéjliggjordes.

Vid analys av elevernas kartor och hur de gjort sina lagesbestamningar
urskildes att det larande som méjliggjorts for eleverna var att kdnna igen stigar,
stigars storlek samt stigdelningar, att urskilja en brant i naturen och att branter
kan se olika ut, bade i naturen och som symbol pa kartan samt vad som skiljer
dessa at. Eleverna hade fatt urskilja stenar i naturen och pa kartan samt fatt
erfara skillnaden mellan stenar som finns pa kartan och de som inte ar
markerade pa kartan. Eleverna anvande sig nu av alla tre stigarna da de gjorde
sina markeringar, det vill siga hela strackan, fran att nagra vid fortestet bara
anvant den sodra stigen och nagra bara sodra och norra stigen.

Fragan var hur vi fran elevernas resultat skulle kunna forandra undervis-
ningsinnehallet for att ytterligare komma at det som var kritiskt. Det larande
som inte mojliggjordes var hur en punkthojd sag ut i naturen da larare och ele-
ver under lektionen enbart resonerade om punkthdjd utifran hur den sag ut pa
kartan. Vi ville ocksa mojliggora att eleverna skulle fa se fler féremal i naturen,
som de kunde anvanda sig av vid en lagesbestdamning. Fran de tva intervjuerna
larde vi oss att inte isolera avstandsbeddmning som en avskild del utan mer
prata om relationer mellan olika foremal i naturen i form av fore, efter och mitt
emellan. Vi bestdmde oss dven for att samlingen skulle vara kortare samt att all
instruktion skulle integreras allt eftersom den skulle anvéndas.
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7 Lektion 2

| detta kapitel kommer lektion 2 att presenteras med utgangspunkt fran hur de
kritiska aspekterna har behandlats i undervisningen.

7.1 De kritiska aspekternas behandling i undervisningen

Till grund for planering av lektion 2 utgick vi fran analys av det erfarna larandet
under lektion 1 samt de resonemang som larare och elever i lektion 1 hade syn-
liggjort for oss.

7.1.1 Intentionellt larande

Utifran analys av det erfarna larandet under lektion 1 planerades lektion 2 pa
foljande satt. Lektionen skulle inledas med en kortare samling och instruktion
skulle komma efterhand. Kunskapen skulle ges mening och sattas i ett
sammanhang genom att jamfora formagan att orientera sig med att ga vilse och
att veta exakt position med exemplet att leta efter en skatt”. Elevernas forsta
lagesbestamning skulle ske direkt for att alla elever skulle veta var de befann sig
och pa sa satt kunna félja med pa kartan. Elevernas eget ansvar att aktivt folja
med i naturen och pa kartan skulle betonas vid starten. Lagesbestamningen
skulle féljas av ett gemensamt resonemang om vilka foremal som hade anvénts
som hjalp for att veta position. Begreppet referenspunkter skulle introduceras
redan vid lektionens borjan. Ytterligare en intention var att eleverna skulle fa
mojlighet att urskilja fler referenspunkter vid varje stopp genom att férsoka hitta
minst tre olika foremal som skulle kunna hjalpa till vid en lagesbestamning.

Léararen skulle anvanda sig av en storre karta, i A3-format, vid start och
samlingar, for att tydligare synliggora lagesbestdmning och relationen mellan
foremal i naturen och pa kartan. Avstand skulle bearbetas genom att relateras
och jamforas med det just erfarna i naturen respektive till kartans symboler.
Lararen skulle tala om avstand i form av lagesord som fore, efter och mitt
emellan, for att inte separera avstand som en isolerad del av relationen natur och
karta. Lararen skulle forsoka att fa manga elever delaktiga genom att eleverna
inte behovde racka upp handen. Léraren skulle fraga olika elever om deras
uppfattningar for att pa sa satt synliggéra en mangfald av dessa. Detaljplanering
under kartpromenaden:
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Vid stopp 1, tydligare urskilja skolbyggnaden i relation till branten och sti-
gen nedanfor branten. Urskilja skillnaden pa en hojd och en brant i natur och
pa karta.

Pa vagen till stopp 2, fusion genom att resonera om att halla kartan ratt i
forhallande till naturen. Lata eleverna erfara hur stigen svanger i naturen och
relatera till hur det ser ut pa kartan. Jamfara stenar som finns pa kartan med
de som inte finns.

Avstand, att urskilja avstand som fore stenen, efter och mittemellan mer an
att 1 centimeter pa kartan ar 25 meter i naturen.

Stopp 3, urskilja att en sten pa kartan &r 1 meter hog och 1 meter bred. Ur-
skilja hur stigsvangen ser ut, likasa backen uppfor samt kontrastera den er-
farna stenen som inte ar markerad pa kartan med erfaren sten som ar marke-
rad pa kartan. Jamfor stenens storlek vid stopp 2. Urskilja en riktningsfor-
andring efter det att den ar genomford och resonera om hur var och en gjor-
de.

Stopp 4, urskilja manga olika uppfattningar av vilka tva stenar som ar mar-
kerade pa kartan genom resonemang.

Ta ett ytterligare stopp ovanfor den stora branten och urskilja punkthdjden,
bade i naturen och som kartsymbol.

Stopp 5, urskilja skillnaden pa den stora branten och den forsta mindre bran-
ten som besoktes, jamfora symbol pa kartan for de bada erfarna branterna.
Urskilja de tre stigarna vid branten for att forsta hur de kan anvandas som
referenspunkter vid lagesbestamning.

Stopp 6, urskilja stig, stigdelning, dike och sankmark bade i naturen och
som kartsymboler.

Avslutande reflektion om vad eleverna erfarit under kartpromenaden, forst i
de mindre grupperna och sedan tillsammans i hela klassen.

Med denna planering som grund iscensattes lektion 2 med en ny klass.

7.1.2 Iscensatt lektion

Introduktionen av lektionen genomfordes i elevernas klassrum pa grund av att
det regnade ute. Lektionen startade med att lararen relaterade lektionens syfte
till elevernas resultat pa genomfort fortest. Eleverna introducerades sedan i hur
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kartpromenaden skulle genomforas, hur de skulle markera exakt lagesposition
med ett kryss och hur de skulle anvanda sig av de tva pennorna. Darefter fick
eleverna var sin karta och man resonerade om hur kartan skulle anpassas i rela-
tion till var klassrummet var placerat i skolan och vilka referenspunkter som
kunde hjélpa till for 1agesbestdamning. Var och en anpassade sin karta efter
naturen, lararen gick runt och resonerade med alla om hur de anpassat sin karta.
Textutdragen som foljer ar fran faltobservationer den 1 oktober 2012.

L: Titta ut genom fonstret, dar finns ndgot som ni kan anvanda er av da ni
passar kartan. Vad kan det vara?

EB1: Menar du berget?

L: Ja, skulle ni kunna anvéanda berget som hjalp da ni passar er karta? Titta
pa er karta, ser ni att berget ser ut som en brun cirkel pa kartan. Ibland ar
det flera cirklar ritade ovanpé varandra och da kan ni tanka pa hur en brél-
lopstarta ser ut och om man skulle rita den ovanifran. S ar en hojd ritad
pa kartan. Det finns aven en brant pa det har berget, ser ni den?

EB2: Ja och pé kartan &r det ett svart streck [...] ser ut som en korv som ligger
dér.

L: Kan ni satta fingret pa den, branten [...] s& gar jag runt och tittar pa era
kartor?

Lararen separerade har hojden utanfor klassrumsfonstret och gjorde en
generalisering av hur olika foremal kan ritas ovanifran. Eleverna fick ocksa
mojlighet att i naturen och pa kartan urskilja en brant.

7.1.2.1 Start ute vid stopp 1

Dérefter fortsatte lektionen utomhus, utan regn och under liknande forhallanden
som under lektion 1. Eleverna samlades pa hojden ovanfor den lilla branten.

L: Markera pa era kartor exakt var ni befinner er, med ett kryss och jamfor
sedan var ni satt era kryss med kompisarnas i era sma grupper.

Eleverna hade svart att resonera med varandra, mer konstatera var kompisarna
satt sina kryss. Eleverna gick till lararen for att fa bekréftelse pA om de markerat
ratt.

L: Var ar vi nu?
EB3: Ungefar har ndgonstans [pekar pé ett relativt stort omrade pa kartan].
L: Kommer ni ihdg da jag i klassrummet beréttade om en skatt som vi skulle

hitta och hur viktigt det var att vi exakt visste var den 1&g for att kunna hit-
ta den. Det &r lika viktigt nu att veta var vi &r exakt.
EB4: Jag vet att 1 cm pa kartan &r [...] 25 meter.

Gruppen resonerade om vardet av att markera platsen exakt ratt. L&raren hade
svart att fa igang resonemang med hela klassen och att fa alla delaktiga. Hojden,
dar gruppen stod urskildes, och dven att de stod mitt i den bruna ringen.
Ytterligare en hojd i nérheten urskildes och jamfordes med denna héjd. Man
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resonerade ocksa om skillnaden mellan brant och h6jd samt skillnaden mellan
symbolen for brant jamfort med symbolen for stig, da det fanns en stig vid
branten som urskildes. Fler referenspunkter urskildes av lararen genom att titta
pé hur skolbyggnaden s&g ut och hur dess gavel var vinklad mot branten.

L: Nu vet alla var vi &r exakt. Nu gar vi till stopp 2.

Dérefter vandrade gruppen till stopp tva. Flera elever vandrade med kartan un-
der armen och Gverlag var eleverna inte lika aktiva att betrakta hur omgivningen
sag ut framfor och bakom dem som grupp 1 hade varit.

7.1.2.2 Mot stopp 2, omarkerad sten

Manga elever hade svart att veta var de var och pa vilken stig de gick, da de inte
hade f6ljt med pa kartan. F& hade uppméarksammat den stora stenen som just
passerats. Vid alla stopp markerade eleverna forst sjélva var de var och sedan
resonerade de i mindre grupper och till slut gemensamt hela klassen, precis som
under lektion 1. Skillnaden mot lektion 1 var att nu visade l&raren en A3-karta
for eleverna, da de resonerade om lagesbestamningen samt vilka
referenspunkter som fanns i narheten.

L: Var ar vi nu?

EB5: Stigen svangde ungefér har och dar var det en kurva och dar uppe ser jag
stigen svanga igen och det syns ocksa pa kartan. Da tror jag att vi &r har
[visar pé kartan].

L: Vilken sten ar det har, var finns den pa kartan?

EB3: Det ar en mini och jag tror inte den finns pa kartan.

L: Hur stor tror ni att en sten ska vara som finns markerad pa kartan?

Léarare och elever resonerade om detta och kom fram till att den skulle vara
cirka 1 m bred och 1 m hég, men inte mindre. Ingen kommenterade nagot om
avstand. Ny sten passerades, vilken jamférdes med den nyss besokta och urskil-
da stenen.

L: Finns den har stenen pa kartan, den &r ju lite storre an den forra stenen vi
tittade pa?

Eleverna konstaterade att denna sten inte heller fanns markerad pa kartan. Fort-
satt resonemang, men samre delaktighet i saval de mindre grupperna som hela
klassen jamfort med hur det var under lektion 1. Manga elever gjorde sin egen
markering pa kartan och var sedan néjda med att bara se var kompisarna gjort
sina markeringar utan att det foljdes av ett gemensamt resonemang. Det var
fortfarande manga elever som inte foljde med pa kartan under sjalva promena-
den utan endast vid stoppen.
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7.1.2.3 Stopp 3, vid stora stenen

Féljande utdrag av resonemang bérjade i den mindre gruppen, men slutade med
att hela gruppen blev engagerad.

EB1: Varérvinu?

EB6: Vi &r hér vid stenen och titta dar framme ser du att stigen svanger och det
ar har [pekar och visar pa sin karta].

EB7: Titta hir finns en stigdelning [...] vi gar och tittar om vi ser den.

EB2: [ropar till liraren] [...] hér finns ju ingen stigdelning [...] det star pa kar-
tan att det ska finnas en.

Ovriga elever tittade pa sina kartor och féljde lararen till den stigdelning dar den
lilla gruppen nu stod. Denna stigdelning var markerad pa kartan men den var
otydlig i naturen. Elever och larare resonerade om att den ena stigen var mer
eller mindre igenvuxen och svar att se i naturen. Detta resonemang ledde fram
till vérdet av att ha flera referenspunkter vid lagesbestamningar.

L: Vad mer skulle vi kunna anvénda oss av héar for att veta var vi ar?

EB5: Vi ser stigsvangen dar framme en bit fram.

EB7: Vi kan anvanda oss av stenen dér vi var och vi star mellan den stenen och
dar stigen svanger.

Stigsvangen och stenen i naturen urskildes, likasa dess symboler pa kartan och
stenen relaterades till tidigare urskilda stenar. Eleverna blev nyfikna pa fler
stenar och tittade bade i naturen och pa kartan. Har gjordes samma riktnings-
andring som under lektion 1 och eleverna uppmanades att tanka pa vad som
hande med kartan vid en riktningsforandring. Eleverna hade blivit mer engage-
rade efter besoket vid den otydliga stigdelningen, vilket innebar att de flesta
anvande och féljde med pa sina kartor.

7.1.2.4 Stopp 4, vid ”dubbelstenen”

Eleverna var mer nyfikna pa att hitta dessa stenar som var placerade utanfor en
kand stig an att resonera om dem.

L: Finns dessa stenar med pa kartan och vilka tva av de tre stenarna ar ut-
markta pa kartan?

EBS8: De har tva ar det for att de ar storst [visar i naturen].

EB4: De har ligger lagom néra varandra, sa jag tror att det ar de har tva [pekar
pa stenarna].

EB9: Jag tror de hir tva [...] for titta de har tvd hor ihop och jag ser en punkt-
hojd dar framme och hér pa kartan ocksa [pekar pa sin karta].

Delaktigheten hade nu ater reducerats bade i den lilla och i den stora gruppen.
Nagra elever borjade tappa koncentrationen och undrade om det var langt kvar
att ga.
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7.1.2.5 Stopp 5, vid punkthgjden

Gruppen gick till punkthojden for att urskilja hur den sag ut i naturen, men flera
i gruppen gick nu ater igen utan att titta pa kartan och uppmarksammade inte
punkthojden. De borjade ga nedfor tills lararen ropade tillbaka dem och alla
samlades vid punkthgjden.

L: Hur ser punkthgjden ut jamfort med branten? Titta da ni gar ned och valj
den vdg som ser bast ut pa kartan.

De flesta gick ned till hdger om branten och nagra fa till vanster. De flesta gick
ned utan att forst titta pa kartan. Punkthgjden urskildes och kontrasterades mot
en brant av lararen, men flera elever hade nu tappat fokus och delaktigheten i
resonemangen hade minskat, vilket innebar att lararen mest urskilde och berét-
tade for eleverna utan att de gav uttryck for sina olika uppfattningar.

7.1.2.6 Stopp 6, nedanfdr den stora branten

Flera av eleverna trodde att de stod pa stigen och hade svart att markera

exakt position dar de befann sig, precis under branten. Klassen borjade Overlag
bli mer okoncentrerad och samlingarna tog langre tid. Det var fortfarande nagra
elever som var fokuserade med att stélla fragor och fora resonemang, och det
var de eleverna som varit engagerade hela tiden och f6ljt med pa sina kartor.

L: Nar ni gick ned fran punkthojden, vilken sida om branten valde ni da att
ga ned pa? Var det manga som bara gick ned utan att titta pa kartan och
vilken vég var lattast att ga ned?

EB9: Jag valde den vanstra for pd hoger sida fanns en brant till. Oj [...] nu ser
jag [hmm] jag ség fel pa kartan jag maste ha hallit kartan at fel hall [ele-
ven upptackte att han hallit kartan fel d& han skulle berétta hur han tankt
da han valde den vénstra sidan].

Har gjorde lararen ett forsok att urskilja punkthojden i forhallande till den stora
branten, och dessa relaterades till ytterligare en brant pa den vénstra sidan. Detta
urskiljande kom i bakgrunden da eleven upptackte att han hallit kartan felvand
och det hela blev mer ett konstaterande.

L: Ser ni de bada stigarna har som gar mot den stora stigen darnere? Valj en
av dem och ga ned till den stora stigen.

Eleverna visade sedan lararen pa sina kartor vilken stig de valt att folja. Har
gjordes en tydlig separation av en stig fran andra stigar samt en fusion av att
urskilja stig i relation till kartans 6vriga symboler och genom att eleverna visade
pa kartan for lararen vilken stig de valt.
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7.1.2.7 Stopp 7 som var vid en stigdelning

L: Vad kan du anvénda dig av hér for att exakt veta var du ar?

EB6: [...] stigdelningen har och stigen som gar upp till grillplatsen.

EB8: Stigen delar sig hdr och dar uppe ar det 6ppen mark [visar pa kartan].

EB10: Och sa ser jag en stigkorsning dar framme.

EB6: Vi ir exakt hir [...] for du [lidraren] star inte exakt vid stigdelningen.

EB11: Titta hdr &r ett blatt streck pa kartan [...] r det diket som &r h&r men utan
vatten?

Har urskildes stigar, stigdelningar, stigkorsningar, 6ppen mark, grillplats och
dike av eleverna men inga vidare resonemang fordes om dessa, da klassen nu
var installd pa att detta var det sista de gjorde pa lektionen i och med att de nas-
tan var tillbaka till skolan.

EB2: Titta pa kartan [...] vilken skillnad det ir pa strecken pa kartan [...] nagra
ar tjocka och nagra tunna [...] beror pé hur stor stigen ar.

Det &r bara nagra elever i den lilla gruppen som hor detta konstaterande och inte
heller lararen. Har separeras vardet av hur strecken pa kartan ar ritade, tunna
eller tjocka, och relateras till hur stor stigen sedan &r i naturen.

L: 1 cm pa kartan ar 25 meter i verkligheten. Ga nu fram till stigkorsningen
och rakna ut hur langt det ar dit.

Endast ett fatal elever uppfattade uppgiften och stegade mot stigkorsningen.
Ovriga uppfattade att de just varit vid det sista stoppet och gav sig ivag mot
klassrummet. Eleverna hdmtades tillbaka och lektionen avslutades med att den
sista 6vningen genomfordes. Elevernas resultat av stegningen var blandade, fran
att de utférde 6vningen med hdg koncentration till att de gjorde som andra kam-
rater och stannade dar de stannade.

Tabell 8. Det iscensatta larandet under lektion 2 med fokus pa larandeobjektets kritiska
aspekter.

Vad var mojligt att urskilja? | Hur gick det till? Samtidighet
Hojd pé kartan Generalisering av hur olika hojder ritades, fusion | Ja

Hojd i naturen Separering och kontrast av hojd Ja, otydlig
Brant i naturen Kontrast, fusion Ja

Brant pa kartan Kontrast, fusion Ja

Stig i naturen Kontrast, fusion Ja

Stig pa kartan Kontrast, fusion Ja

Sten i naturen Generalisering, kontrast, fusion Ja

Sten pé kartan Generalisering, kontrast, fusion Ja
Punkthdjd i naturen. Separering Nej

| tabell 8 sammanfattas hur det planerade innehallet behandlades under lektion 2
och fragan var om eleverna hade fatt mojlighet att erfara det som varit avsett?
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7.2 Erfaret larande

Analys av det erfarna larandet under lektion 2 syftar till att svara pa hur
innehallets behandling under lektionen kan relateras till skillnader i resultat av
for- och eftertest. Efter lektion 2 upplevde vi larare det som &n mer vérdefullt att
fa svar pa om lektionen hade gett eleverna mojlighet att erfara det som vi avsett
med lektionen.

7.2.1 Analys av lektion 2

De forandringar i elevers uppfattningar som dagt rum under lektion 2 har synlig-
gjorts med hjélp av ett eftertest och empiri fran faltstudier pa samma satt som
vid lektion 1 (se Rubrik 6.3.1). Elevernas uppfattningar efter lektion 2 beskrivs i
figur 12.

FORTEST - LEKTION 2 EFTERTEST- LEKTION 2

Uppfattningari procent, férdelade i
kategori 1-5 (fran ser inga foremal till
ser det féremalet och relaterar det till

Uppfattningari procent, férdelade i
kategori 1-5 (fran ser inga foremal till
ser det féremalet och relaterar det

kartan) till kartan)
5 1 1 2
13% 7% > 0% 12%

5 19%
20%
.

40%

4
20%

31%

Figur 12. Jamforelse av andelarna av elever (n = 15 vid fortest resp 16 vid eftertest)
med uppfattningar fordelade inom de 5 kategorierna vid for-och vid eftertest.

Figur 12 visar att det har skett en férandring av férdelningen av uppfattningar
inom de olika kategorierna efter iscensatt lektion. Efter lektionen har
spannvidden i olikheter i uppfattningar minskat, och nu finns inga uppfattningar
langre i kategorin ingen existens (1). Uppfattningarna i kategorin ingen existens
har fordelats inom de 6vriga kategorierna och i kategorin identitet (2) har
uppfattningarna reducerats. Det betyder att flertalet av eleverna som mer eller
mindre uppfattade natur och karta som tva skilda delar, nu uppfattar att delarna
oftare och oftare relaterar till varandra. | kategorin lokalisering (3), dér eleverna
erfar relationen mellan natur och karta som skilda delar och ibland som en
helhet, finns nu knappt en tredjedel av eleverna och det &r elever som tidigare
fanns i kategorierna ingen existens och identitet som har hamnat hér. Andelen
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elever i kategorierna sekvens (4) och struktur (5) har nastan fordubblats, alltsa
de som uppfattar relationen mellan natur och karta som en helhet. Det innebér
att fler elever har fatt mojlighet att urskilja nagra foremal i naturen for att gora
lagesbestdmningar med olika grad av sakerhet.

Vid analys av elevernas skriftliga beskrivningar visade det sig att alla elever
hade urskilt och kunde beskriva stenar och stigar, bade i naturen och som
kartsymbol. Manga elever relaterade till hur stor en sten skulle vara for att vara
utmérkt pa kartan, men betydligt farre an i lektion 1. Mer an hélften av eleverna
hade svart att beskriva och jamfora olika branter bade i naturen och som
kartsymbol, likas& hur en punkthojd s&g ut i naturen eller pa kartan. Overlag var
elevernas skriftliga beskrivningar enklare och mer faordiga i denna klass an i
foregaende.

B11: Punkthojd ar ndgot som &r hogt.

B12: En brant & som en backe fast brantare.
B13: Jag vet inte s& mycket om punkthdjd.
B14: En brant & da man kollar upp eller ned.
B15: Man ser att branten &r brant.

Eleverna hade under lektionen fatt mojlighet att urskilja en punkthojd i naturen,
men inga resonemang fordes tillsammans om punkthéjden utan eleverna fick
sjalva i uppgift att titta pa kartan och valja vilken vég de skulle ta sig ned fran
punkthgjden. Detta kan forklara varfor en hel del elever inte kunde beskriva
denna. Det gjordes inte heller nagra jamforelser av den forsta besokta lilla
branten med den stora branten eller av de olika kartsymbolerna for brant, vilket
ocksa kan forklara varfor inte nagra elever hade uppfattat att det fanns olika
branter och skillnaden mellan dem. Vid samtal med eleverna efter genomfért
eftertest var eleverna eniga om att lektionen hade hjalpt dem att se hur
foremalen i naturen kunde relateras till kartans symboler.

En jamforelse gjordes mellan elevernas lagesbestamningar pa kartan, fore
och efter lektionen, i form av antalet med sakerhet markerade
lagesbestamningar av atta maojliga (se Rubrik 6.3.1). | tabell 9 syns ocksa
elevernas lagesbestamningar vid ett senare test som gjordes sex manader efter
lektionen for att se om eleverna med bibehallen férmaga kunde urskilja
foremalen i naturen for att gora lageshestamningar pa kartan.
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Tabell 9. Antalet sakra markeringar fore och efter lektion 2 samt vid ett test sex
manader senare. Nastan saker lagesmarkering beskrivs inom parentes.

Féremal Fortest Féremal Eftertest Féremal 6-manader
(15 elever) (16 elever) (14 elever)
Stigdelning 10 (1) Stigdelning 15 Stigdelning 10 (1)
Stigdelning 6 (1) Mellan stigar | 8 (3) Mellan stigar 8(3)
och brant vid brant vid brant
Sten 11 Stigdelning 13 Sten 13
Stigdelning 3(2) Fore Dansha- | 10 (1) Stigdelning 12
nan
Stigkorsning 10 Sten 10 Stigkorsning 12
Dansbhanan 13 Stigdelning 71 Sten 7(2)
Fore sten 4 Efter sten, 3 (6) Stigsvéng efter | 5 (3)
stigsvéang sten
Stigkorsning 5 P4 stig, stig- 6 (2) Stigkorsning 8 (4)
svéng

Totalt hade klassen 6kat antalet sékra markeringar efter lektionen jamfért med
innan lektionen. Resultaten visade att fler elever efter lektionen kunde markera
sin position mer precist i forhallande till natur och karta &n innan lektionen. De
markeringar som eleverna inte gjorde helt sékert i denna klass var placerade
mycket néra den plats dar markeringen satt, vilket jag tolkar som att manga
elever nu hade okat sin sékerhet i att uppfatta naturens foremal for att gora
lagesbestamningar pa kartan. Tre fjardedelar av eleverna hade dkat antalet sakra
markeringar efter lektionen jamfért med innan, och en fjardedel av eleverna
hade ett samre resultat efter lektionen. Nagra av de elever som larargruppen
upplevde som okoncentrerade visade genom eftertestet att de hade urskilt
foremal i naturen, samtidigt som andra elever bara till en viss grad hade kunnat
urskilja foremal i naturen.

Det test som gjordes sex manader efter lektion 2 tolkar jag som att eleverna
under den iscensatta lektionen hade fatt en direkt erfarenhet av de kritiska
aspekterna och nu kunde urskilja dessa dven efter en langre tid. | denna klass,
som larargruppen uppfattade som mindre aktiv, visade resultaten fran sex
manaders-testet att de flesta elever nu, med en storre sakerhet, uppfattade
foremalen i naturen for att gora lageshestamningar. En anledning till detta kan
vara att alla klasser haft en kortare kartpromenad efter forsta eftertestet, vilket
kanske var det extra erfarande som dessa elever behdvde for att &n mer sékert
kunna gora lagesbestamningar.

Jag analyserade sedan elevernas kartor for att undersoka vilka
lagesbestdmningar vid eftertestet som fortfarande var kritiska for eleverna att
forsta och som de skulle fa mojlighet att erfara under lektion 3. Analysen av
elevernas kartor synliggjorde att ett larande av det som var avsett hade
mojliggjorts for de flesta av eleverna under lektionen och dven det larande som
inte mojliggjordes genom att specifikt analysera varje lagesbestamning.
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Lektionen uppfattades av larargruppen som att en forhallandevis stor del av
eleverna fatt mojlighet att urskilja och erfara det som varit planerat. Vid
jamforelse av lektion 1 och 2 uppmarksammades en skillnad i elevernas
delaktighet i resonemang, bade i de mindre grupperna och i den stora gruppen.
Eleverna var ocksa mindre aktiva i att félja med i naturen och pa kartan. Vi
uppfattade att eleverna under lektion 2 var mer intresserade av att fa en
bekraftelse av lararen pa att de markerat ratt plats pa kartan an av att resonera
med kamraterna i de mindre grupperna. Léraren fick anvanda mycket energi at
att fa eleverna delaktiga i de gemensamma samtalen, bade i de mindre
grupperna och i hela klassen. Eleverna lyssnade pa lararen men hade svarare att
lyssna pa varandra. Flera av eleverna hade svart att kontinuerligt folja med i
naturen och pa kartan. De tappade snabbt koncentrationen pa att folja med i
naturen och pa kartan efter en samling.

Vi tolkade det som att eleverna under lektion 2 hade svarare att forsta vad
kartpromenaden syftade till &n under lektion 1, vilket innebar att mycket
uppmarksamhet lades pa att gora ratt markering vid stoppen och att transporten
mellan stoppen blev mindre viktig. Vi reflekterade éver om lektionens
utformning hade att géra med detta och i sa fall hur vi kunde dndra detta till
lektion 3.

Vi undrade ocksa om lektionen hade paverkats av att introduktionen
genomfordes i klassrummet istallet for utomhus. Vi kom fram till att vi inte
trodde att det hade paverkat lektionens utfall, da vi upplevde det tryggt for
eleverna att sitta pa sin plats, vid ett bord och ha kartan liggande framfor sig.
Detta kunde vi inte vara helt sékra pa, da vi inte gjort nagon jamfarelse med
samma lektion med start utomhus fran borjan.

Det vi upplevde positivt var sattet att synligg6ra relationen natur och karta
ytterligare genom att lararen hade en forstorad karta framfoér gruppen vid de
gemensamma resonemangen. Vi upplevde det som en tydligare separation av
det vi urskilt, foljt av en fusion da det urskilda foremalet relaterades till lage pa
kartan samt ocksa jamfordes med tidigare erfarna naturforemal. De till
kartsymboler relaterade naturforemal som urskildes och varierades pa olika satt
var ungefar desamma som under lektion 1 med den skillnaden att eleverna i
grupp 2 inte gav uttryck for lika manga uppfattningar vid de olika stoppen som
eleverna i grupp 1.

Lektionens resultat tolkade vi som att eleverna inte fick samma variation av
att urskilja och erfara bade natur och karta i jamforelse med grupp 1, da vi
upplevde att laranderummet var mindre. Vi i larargruppen upplevde det svart att
veta vad eleverna hade urskilt eller inte. Speciellt da vi uppfattat att cirka en
fjardedel av eleverna var ofokuserade och inte sa delaktiga i de gemensamma
resonemang som kamrater och larare forde under kartpromenaden. Ovriga
elever uppfattade vi som delaktiga under hela lektionen och cirka en fjardedel
som mycket engagerade och delaktiga.
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7.3 Sammanfattning av lektion 2

Resultaten fran forandringen av elevernas uppfattningar, resultat av antal sékra
markeringar samt av elevernas beskrivningar om olika naturféremal relaterat till
kartsymboler tolkar jag som att eleverna till en viss del fick méjlighet att under
lektionen erfara det som var kritiskt for dem pé varierade satt. Resultaten visar
en forbattring av elevernas formaga att urskilja foremal i naturen och relatera
dessa till kartan, dock ett sdmre resultat jamfort med resultatet av lektion 1.
Lé&rargruppen upplevde att laranderummet var mindre under denna lektion &n
under lektion 1.

Efter analys av elevernas kartor urskildes att det larande som mojliggjorts
for eleverna var att kénna igen stigar, stigars storlek och stigdelningar samt att
till en viss del urskilja en brant i naturen och som kartsymbol. Eleverna hade
fatt urskilja stenar i naturen och pa kartan, skillnaden mellan stenar som finns pa
kartan och de som inte finns pa kartan samt vardet av att ha olika
referenspunkter, da nagon &r otydlig som vid den igenvuxna stigdelningen.
Eleverna anvande sig nu av alla tre stigarna da de gjorde sina markeringar, det
vill sdga hela strackan. Vid fortestet anvande sig flera bara av den sddra stigen
och nagra bara sodra och norra stigen. Det larande som inte mojliggjordes och
som vi behévde utveckla var att tydligare urskilja och variera hojder och
punkthojder samt att eleverna skulle fa erfarenhet av och jamfora fler
referenspunkter vid resonemangen. Eleverna behdvde aven fa relatera mera till
avstand genom att jamfora olika foremals lage, saval i naturen som pa kartan.

Var reflektion i larargruppen var hur vi i lektion 3 ytterligare skulle kunna
vara an mer tydliga i att separera och variera olika naturféremal och relatera
dessa till kartans symboler i forhallande till elevernas egen position.
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8 Lektion 3

| detta kapitel kommer lektion 3 att presenteras med utgangspunkt fran hur de
kritiska aspekterna har behandlats i undervisningen.

8.1 De kritiska aspekternas behandling i undervisningen

Vid planering av lektion 3 utgick vi fran analys av det erfarna larandet under
lektion 1 och 2 samt fran de resonemang som larare och elever synliggjort for
0ss i de tidigare lektionerna.

8.1.1 Intentionellt larande

Var ambition var nu att an mer variera och separera foremalen i naturen och
sedan relatera dem till kartan jamfort med hur det hade gjorts under de
foregaende lektionerna. Vi planerade att:

— haen kort introduktion med intention att eleverna direkt skulle anpassa sina
kartor i relation till de foremal som fanns i omradet. De skulle ges méjlighet
att urskilja manga referenspunkter for att skapa nyfikenhet och se vardet av
dessa. Vidare att fortydliga elevens eget ansvar att folja med pa kartan och
veta sin egen position. Det innebar att lyfta blicken och titta sig omkring i
naturen och jamféra med kartan och att introducera eleverna till att folja
med pa kartan med ett finger,

— tydliggora lektionens syfte genom att relatera till fortestets resultat och ut-
ifran det beratta om lektionens innehall samt integrera instruktion,

— lagga mindre uppmarksamhet pa stoppen, noggrann markering och istéllet
utveckla sjdlva kartpromenaden. Vidare att ha fler stopp inom samma omra-
de for att eleverna lattare skulle kunna relatera till sin egen position i forhal-
lande till foremal i naturen och symboler pa kartan. Kartpromenaden skulle
vara lektionens dventyr och forstarka vérdet av att veta exakt position ge-
nom att anvanda skattmetaforen samt introducera en beréttelse om att vara
vilse,
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— utveckla resonemangen for att mojliggéra manga uppfattningar av det som
urskilts och som var i forgrunden och lararen skulle fortsétta att anvanda den
stora A3-kartan vid de gemensamma resonemangen,

— eventuellt forkorta kartpromenaden och lektionstiden, om eleverna har svart
att vara koncentrerade sa lange.

Med denna planering som grund iscensattes lektion 3.

8.1.2 Iscensatt lektion

Lektionen startade utomhus och eleverna fick en vikt karta, som bara visade det
omrade dar kartpromenaden skulle ske. Lektionens syfte och innehall
tydliggjordes och relaterades till genomfort fortest. Budskapet till eleverna var
att 6ka deras kunskap i att folja en karta. FOr att lyckas med detta behévde de
hela tiden folja med pa kartan och jamfora med naturen, vilket innebar att vara
aktiv och ta sitt ansvar for att kunna lara sig nagot nytt. For att kunna ge sig ut
pa kartaventyret behdvde eleverna veta exakt var de var pa kartan. Text som
foljer ar fran faltobservationer den 17 oktober 2012.

L: Vad betyder att anpassa kartan i riktning efter naturen och hur gor vi det
dar vi just nu star?

EC1: Vi tittar runt for att se om vi kan anvanda oss av nagot vi ser har.

EC2: Titta dar borta ar en liten hojd [pekar mot hdjden] den kan vi anvanda 0ss
av.

L: Kan du springa bort och stalla dig pa hojden s att alla ser den. Kan ni
andra titta pa era kartor och forsoka hitta hjden och sitta er tumme dar?

Eleven sprang ivag till héjden och Gvriga tittade pa sin karta och satte tummen
dar hojden var.

L: Hur ser en hojd ut pa kartan?

Har urskildes hojden i naturen tydligt genom att eleven sprang och stallde sig pa
hojden. Darefter urskildes symbolen for hojd pa kartan och sattes i relation till
hojd i naturen. Har gors daven en fusion, da en lagesbestamning gors utifran var
gruppen just var placerad i relation till hojden och 6vriga féremal i naturen och
pa kartan. | klassens resonemang kommer ocksa skolbyggnaden upp som en
referenspunkt, vilket innebar att vardet av fler referenspunkter direkt tydliggjor-
des. Begreppet “anpassa kartan i riktning efter naturen” introducerades for att ha
ett begrepp att relatera till som handlade om att foremal i naturen skulle vara
placerade pa samma satt som pa kartan i forhallande till elevernas position.
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EC3: Jag ser en hdjd till dar borta [pekar mot en annan héjd i naturen].
Eleven sag och pekade mot hojden vid branten, dar nasta stopp var planerat.

L: Bra, kan du ta oss dit?

8.1.2.1 Ovanpa branten

Gruppen foljde eleven och stannade pa héjden, som Iag ovanfoér den mindre
branten.

L: Ser den hér hojden ut som den andra vi sag?

EC4: Jadet &r ocksa en brun prick pa kartan.

EC5: Den har ar inte sa rund utan har finns ett stup at samma hall som skolan.

EC6: Men ska inte brant se ut som en kam pa kartan?

EC2: Nej en brant ir ett streck [...] det ser jag har pa kartan [visar pa kartan].

EC7: Titta har borta [pekar pa kartan] finns det flera kammar pa kartan & stora
branter.

EC5: Om det ar kammar pa strecken sa betyder det att det &r mer stup.

EC8: Hur ser man att det gar ned?

EC2: Det &r bruna streck och mer streck &r brantare.

Forst jamforde lararen denna hojd med den nyss erfarna genom att se vilka lik-
heter och skillnader som fanns. Eleverna urskilde &ven vardet av hojdkurvor for
att veta om det gick uppfor eller nedfor. Darefter gjordes en generalisering av
branter och vad som kannetecknade en brant. Vidare gjordes en separation ge-
nom att diskutera hur denna brant sag ut och sedan kontrastera denna mot en
brant med en kartsymbol som liknade en kam.

L: Finns det fler foremal i naturen som kan hjélpa oss att veta att vi ar precis
har?

EC9: Ja hdr nere &r det en stig.

L: Hur ser det karttecknet ut?

EC9: Som manga sma streck i rad.
L: Vad ar det for skillnad pa symbolen for stig jamfort med symbolen for li-
ten brant?

Larare och elever urskilde och resonerade om likheter och skillnader mellan de
olika kartsymbolerna samt hur de sag ut i verkligheten. Resonemangen i klassen
fortsatte pa foljande sétt.
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EC10: Vi kan anvénda att skolan gér ut i en liten del just dér vi stér [...] d& vet vi
ju exakt.

EC5: Padin [lararens] stora karta ser jag trappan har nedanfor dar vi star.

EC11: Jag ser ingen trappa pa min karta.

L: Nej den syns bara pa den som &r uppforstorad, se har [lararen visar pa den
stora kartan].

EC10: Jag ser bron pé skolgirden p& min karta [...] det kan hjdlpa mig att halla
kartan rdtt och veta var jag ar.

Eleverna hittade annu en referenspunkt genom att urskilja skolans byggnad och
form samt jamfdra l&rarens uppforstorade karta med sin egen och skillnaden
mellan dessa. Eleverna hade &nnu inte fatt instruktion om att markera nagra
kryss, bara att f6lja med pa kartan dar de var. Flertalet av klassens elever hade
redan varit delaktiga i resonemangen och upptackt manga foremal bade i natu-
ren och pa kartan.

L: Vi ska nu ga at det har hallet [pekar med handen] och jag vill att ni vander
kartan sa att den passar in med naturen s att ni latt kan folja kartan da vi
gar. Nasta gang vi stannar kommer ni att fa en penna och ska da pricka in
exakt var ni ar.

EC12: Men om det blir 1 mm fel pa kartan da [...] gor det nagonting?

L: Vi far vél rakna ut tillsammans hur mycket fel det blir. Hur gor vi det?

EC13: 1 cm pa kartan ar 25 meter vet jag.

L: Hur langt blir d& 1 mm?

EC3: Hm]...] detblir2, 5m.

L: Om vi ténker att vi gravt ned en skatt dar och vi ska hitta den utan att gra-
va for lange och vi har 1 mm fel, gor det ndgon skillnad jamfort med att
veta exakt?

EC3: Oj[...] detblir ju mycket fel da fast det bara ar 1 mm.

| detta resonemang urskildes vérdet av exakthet genom att en elev fragade, om
det var viktigt med att markeringen blev exakt. Har urskildes att 1 cm pa kartan
var 25 meter i verkligheten samt att 1 mm pa kartan var 2, 5 meter i naturen.

EC14: Nar vi stannar forsta gangen kan vi val stanna pa en plats dar det ar tydligt
var vi ar [...] till exempel vid den stora stenen [...] sa att vi sakert vet var
Vi &r nu i borjan?

8.1.2.2 Forsta lagesmarkeringen pa kartan

Klassen gick en kort striacka och alla var fokuserade pa att folja med pa kartan
med sitt finger samtidigt som de sag sig omkring i naturen. Léraren stannade
vid den stora stenen och gav samtliga elever en penna med vilken de markerade
var de var pa kartan. Darefter stallde sig eleverna i mindre grupper for att
resonera tillsammans. Detta foljdes av ett resonemang i hela klassen.
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L: Hur vet vi var vi nu &r?

EC4: Har vid stenen [visar pa kartan].

EC9: Man kan ocksa ta hjalp av stigarna har och stigkorsningen dar framme.

EC5: Vi har bara gétt en liten bit sedan branten [...] det kan hjalpa oss att veta
hur 1angt vi gatt.

L: Hur stor tror ni att en sten ska vara som finns med pa kartan?

EC15: Kanske 1 meter [...] i alla fall sa att man tydligt ser den.

EC2: Jag vet 1 meter hdg och 1 meter bred.

EC3: Men hur var det med stenen som fanns dér vi hade samling [...] den var ju
stor men den var inte pa kartan, [nmm] jag sdg och tankte pa den vid sam-
lingen.

Manga elever sa att de uppmarksammat stenen vid samlingen ocksa och beréat-
tade for dvriga precis hur den hade sett ut och var den var beldgen och pekade
aven ut riktningen med handen. Har sker en fusion genom att nagra elever sepa-
rerade den nyss erfarna stenen och relaterar till den nu bestkta stenen. Klassen
fortsatte med att urskilja ytterligare referenspunkter.

L: Nu latsas vi att vi har hamnat vilse och inte vet var vi ar, utan det ar bara
naturen och kartan som kan hjélpa oss att hitta ratt vag.

EC11: Titta har gar en kringelkrokig stig [hmm] upp bakom den har stenen och
titta har pa kartan om man féljer stigen kommer vi fram till en sten dar vi
aldrig varit [...] kan vi ta den vagen for da blir vi lite vilse som du sa [syf-
tar pa lararen]?

L: Bra forslag, det gor vi. Hur langt ungefar kan det vara till den stenen?

EC13: 3 cm och det blir da 75 meter att ga.

L: Det galler att folja med pa kartan for att veta att ni hittar just den ratta ste-
nen.

8.1.2.3 Mot okand sten

Eleverna gick ivag en efter en, och manga stod och tittade lange pa kartan.
Lararen gick sist. Eleverna tog olika vagar och var koncentrerade pa bade natur
och karta. Vid stenen markerade eleverna pa sina kartor var de var och darefter
foljde ett gemensamt resonemang direkt, da eleverna tidigare visat pa
delaktighet och vilja att resonera och lyssna pa dvriga. Forst urskildes hur langt
de gatt sedan stenen och darefter urskildes ytterligare en sten samt hur stigen
svangde i naturen och pa kartan. Eleverna urskilde dven sma svarta symboler pa
kartan som lag i narheten och det urskildes att detta var mindre stenblock. Det
gjordes dven en jamforelse av storleken pa denna sten med den tidigare besokta
stenen. Vidare urskildes att det varit tva stigar i naturen, men att bara en stig
varit markerad pa kartan. Eleverna tog dven upp hur héjdkurvorna var
markerade pa kartan, och hur de kunde se att det gick uppfor eller nedfor samt
om det var brant eller mindre brant.

118



EC12: Titta en bit fram, hiir finns det en stig [...]. Hur langt kan det vara dit [vi-
sar pa kartan]?

EC13: Kanske 50 meter, i alla fall ungefar 2 cm pa kartan.

EC11: Titta dar [visar pa kartan] bortanfor stigen finns det tva stora stenar bred-
vid varandra p4 kartan [...] kan vi g till dem?

L: Ja och hur ska vi da tanka for att hitta dem exakt?

EC34: Vi gar forst & hittar stigen dar framme.

L: D4 far var och en ga dit, men forst ska ni anpassa kartan i riktning efter
naturen sa att alla haller kartan rétt innan ni borjar.

Utdraget ovan visar hur eleverna urskilde olika foremal i naturen som fanns i
narheten sasom stigen och de tva stenarna, tidigare benamnd ”dubbelstenen”.
De blev nyfikna och ville se hur dessa sag ut. Har skedde en fusion, da eleverna
sag och urskilde foremalen och satte dessa i relation till var de befann sig pa
kartan, fran del till helhet. Darefter anpassade eleverna sina kartor efter naturen
och jamforde dem med varandra. De gav sedan forslag pa i vilken riktning de
skulle ga och manga elever fick visa promenadriktning och motivera varfor.
Lararen fragade olika elever om hur de resonerade utan att eleverna behovde
racka upp handen. Detta for att mojliggéra manga olika uppfattningar for att
synliggora olika sétt att resonera. Nagra elever visade fel riktning, och genom
synliggdrandet av det resonemanget kom klassen fram till att genom att halla
kartan bara lite fel kan det bli mycket fel da de ska ga i en viss riktning. Val
framme vid stigen fortsatte resonemangen.

L: Hur vet vi var vi ar pa stigen nu?

EC2: Vi ar hér for en bit fram svéinger stigen [...] titta d&r borta ser man hur den
svanger [pekar] och har svanger den pa kartan [visar pa kartan].

EC3: [...]och stigen svanger dir nere ocksd [hmm] hr finns en sten som inte &r
markerad pa kartan.

L: Hur I&ngt har vi nu till de tva stenarna?

EC13: Det ar 25 meter ditat [pekar med handen i riktningen].

Hér separerades just denna stig, och en fusion gjordes av var eleverna var place-
rade pa stigen utifran hur stigen sag ut i relation till dvriga féremal i naturen och
de tva stenarna.

8.1.2.4 Mot ”dubbelstenen”

Var och en gick med kartans hjalp i riktning mot de tva stenarna och lararen
gick sist. Val framme bdérjade eleverna i de mindre grupperna resonera om vilka
tva av de tre stenarna som var markerade pa kartan. Nagra grupper sprang fram
till en punkthdjd vid den stora branten i nérheten for att sékerstélla var de var.
Dérefter fick alla grupper redogora for hur de ténkt.
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EC16: Det ar egentligen bara tva stenar, stenen har har gétt sonder i tva delar
[pekar och visar pa stenen].

EC7: Den ena av de har stenarna ar for liten for att vara med pa kartan sa det
maste vara de hér tva.

EC3: Vivetatt 1 mm pé kartan ar 2, 5 m och dd méste det vara de har tva ste-
narna for p& kartan ar det bara 1 mm mellan dem [pekar i naturen] och de
andra tva stenarna ligger alldeles for néra varandra och det ar inget mel-
lanrum mellan dem [pekar pa de andra stenarna].

Eleverna separerade hér stenar och vardet av hur stora stenarna var samt avstan-
det mellan stenarna. Avstandet mellan stenarna sattes i relation till det resone-
mang som fordes i borjan av lektionen, da vardet av exakthet diskuterades och
eleverna raknade ut hur langt 1 mm pa kartan var i naturen. De elever som upp-
tackt och bestkt punkthdjden vid den stora branten tog nu med sig klassen dit.
Syftet var att undersoka hur punkthojden och branten sag ut i naturen, speciellt
den stora branten, ovanifran. Den stora branten relaterades och jamfordes med
den lilla branten som man sett vid lektionens borjan. De bada branterna relate-
rades till kartans symboler och jamférdes. Kartsymbolen for en stor brant ur-
skildes som en kam med taggar pa, och likasa urskildes taggarnas varde genom
att eleverna resonerade om att de var riktade at det hall dar det var som brantast.
Eleverna letade pa kartan efter fler branter i omradet.

L: Anpassa kartan i riktning efter naturen efter hur ni nu star, ovanfor bran-
ten med taggarna pa kammen pekande bort, vid den branta sidan. Fundera
sedan, genom att titta pa kartan, vilken sida ni valjer att ga ned pa. Nar ni
ar nere kommer ni att fa beratta varfor ni valde att ga ned pa just den si-
dan.

8.1.2.5 Nedanfor den stora branten

De flesta elever gick ned pa den hogra sidan, men en elev valde den vanstra
sidan. Eleverna fick sedan redogdra for hur de tankt, kring sitt vaval. Den elev
som valde att ga ned pa den vanstra sidan fick beratta hur hans vag ned sag ut,
och alla féljde med pa kartan for att gora en jamforelse av de tva vagvalen. |
detta resonemang synliggjordes ater igen betydelsen av taggarna pa kammen
och var det var som brantast och var det var lattast att ga ned samt en jamforelse
gjordes med en liten brant pa den vanstra sidan. Tva sma stigar urskildes
framfor gruppen och likasa den stora stigen nedanfor branten dit de bada mindre
stigarna ledde. Eleverna urskilde att den ena av de mindre stigarna svangde mer
an den andra och att avstandet till den stora stigen var ungefar 25 meter.
Eleverna fick, som i lektion 2, vélja en av stigarna att félja och darefter markera
pa kartan vilken stig de hade valt.

EC17: Titta, den har stigen ar mycket stérre an den lilla jag gick ned pa.

L: Kan man se det pé kartan ocksa?
EC2: Ja, det ar tjockare streck pa den stora stigen &n pé den lilla [visar pa kar-
tan].
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Har kontrasterades en stor stig mot en liten stig, och likasa jamfordes kartsym-
bolerna. Lararen tittade hur eleverna hade satt sina markeringar pa respektive
karta.

L: Vad ser ni nu om ni tittar pa kartan dar vi ar?

ECS8: Jag ser ett hav for det ar blatt.

EC10: Nej det ar sankmark.

L: Vad betyder det [hmm] sankmark?

EC2: Attdet & som karr lite blott.

EC1: Titta har & nagot annat blatt som ett streck bara [pekar pa kartan].

EC6: D4 ar det ett dike [...] vi tittar om vi hittar det dar framme [pekar i naturen
i riktning mot diket].

EC12: Det ar borta vid stigen som gar ned till kojan.

Eleverna fick har i uppgift att ater igen anpassa kartan i riktning efter naturen
och att ange vilka referenspunkter som de kunde anvanda sig av. De urskilde
skolan, taggarna pa branten, stigarna och sankmarken. Eleverna gick nu vidare
med sina kartor och jamférde naturen med kartan samt tittade efter dike och
koja. Lararen samlade klassen.

L: Var ar vi nu?

EC14: Vid stigen har mot grillplatsen.

EC6: Titta har, precis som jag gick forbi finns en liten brant i naturen [pekar i
naturen] men det fanns inget streck pa kartan [visar pa kartan].

EC3: D4 var den nog for liten.

EC1: Jag sdg att det inte fanns nagot vatten i diket da jag gick forbi

Har foljde annu ett resonemang efter att var och en markerat sin position pa
kartan. Eleverna anvande manga referenspunkter for att gora sin lagesbestam-
ning sasom en hojd, stigar, skolan, grillplatsen och diket. Lektionen hade nu
fortgatt i 90 minuter utan att eleverna hade tappat koncentrationen.

8.1.2.6 Awvslutande resonemang

Lektionen avslutades med ett resonemang om vad eleverna hade fatt méjlighet
att lara sig och vilken nytta de kunde ha av den kunskapen.

EC5: Vi har ftt se hur olika saker ser ut i naturen.

EC6: Och hur sakerna i naturen ser ut pa kartan som tecken.

EC8: Och varfor de ser ut pa ett visst sitt, som taggarna pa branten.

EC13: Hur langt det & mellan olika saker i naturen och pa kartan.

EC3: Attdet &r viktigt att veta exakt var jag &r och inte bara ungefar, som det
dar med skatten.

EC7: Hur det ser ut da stigen svinger och att jag kan ta hjalp av det.

EC10: Hur ett karr & diken och olika branter ser ut.
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Lektionen avslutades med att lararen gav eleverna aterkoppling pa deras ny-
fikenhet och engagemang, och eleverna fick veta att detta hade lett till att lek-
tionen genomfordes pa ett annat satt an det som var planerat. Undervisningens
innehall utgick fran det gemensamt planerade men utvecklades genom att ele-
verna fragade och resonerade tillsammans med lararen hela tiden. Detta innebar
att laranderummet var stort under hela lektionen. Det som blev skillnad var hur
kartpromenaden genomfdrdes och inte vad som undervisades om.

Tabell 10. Det iscensatta larandet under lektion 3 med fokus pa larandeobjektets kritiska

aspekter.

Vad var mojligt att urskilja? | Hur gick det till? Samtidighet
Hojd i naturen Generalisering, kontrast, fusion | Ja

Hojd pé kartan Generalisering, kontrast, fusion | Ja, otydlig
Brant i naturen Generalisering, kontrast, fusion | Ja

Brant pa kartan Generalisering, kontrast, fusion | Ja

Stig i naturen Generalisering, kontrast, fusion | Ja

Stig pa kartan Generalisering, kontrast, fusion | Ja

Sten i naturen Generalisering, kontrast, fusion | Ja

Sten pa kartan Generalisering, kontrast, fusion | Ja
Punkthdjd i naturen. Kontrast, fusion Ja
Punkthojd pa kartan Kontrast, fusion Ja
Sankmark i naturen Kontrast, fusion Ja
Sankmark pé kartan Separation, fusion Ja

Dike i naturen Separation, fusion Ja

Dike pa kartan Separation, fusion Ja

| tabell 10 sammanfattas hur det planerade innehallet behandlats under lektion 3
och fragan var om eleverna hade fatt mojlighet att erfara det som varit avsett?

8.2 Erfaret larande

Analysen av det erfarna larandet i lektion 3 syftar till att svara pa hur innehallets
behandling under lektionen kan relateras till skillnader i resultat mellan for- och
eftertest. Fragan var hur det erfarna larandet kom till uttryck i genomfort
eftertest?
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8.2.1 Analys av lektion 3

De forandringar i elevers uppfattningar som agt rum under lektion 3 har synlig-
gjorts med hjélp av ett eftertest och empiri fran faltstudier pa samma satt som
vid lektion 1 och 2 (se Rubrik 6.3.1 och 7.2.1). Elevernas uppfattningar efter

lektion 3 beskrivs i figur 13.

FORTEST- LEKTION 3
Uppfattningari procent, férdelade i
kategori 1-5 (fran ser inga foremal till
ser det féremalet och relaterar det till

EFTERTEST - LEKTION 3
Uppfattningari procent, férdelade i
kategori 1-5 {fran ser inget féremal till
ser det féremalet och relaterar det till

kartan) kartan)
2
30%
5
' 45%
30% 25%

Figur 13. Jamforelse av andelarna av elever (n = 20) med uppfattningar fordelade
inom de 5 kategorierna vid for-och vid eftertest.

Figurerna visar att det har skett en férdndring av férdelningen av elever inom de
olika kategorierna efter iscensatt lektion. Efter lektionen har spannvidden i
olikheter i uppfattningar minskat, och nu finns inga elever i kategori ingen
existens (1) och identitet (2) langre, vilket betyder att inga elever erfar
relationen mellan natur och karta som tva skilda delar. | kategori lokalisering
(3) &r det samma antal elever som innan och i kategori sekvens (4) och struktur
(5) har antalet elever nara pa fordubblats. Den stora 6kningen ar framforallt i
kategorin struktur efter genomford lektion, vilket betyder att eleverna erfar
naturens féremal och kan gora lagesbestamningar pa kartan med sakerhet.
Denna forandring av uppfattningarna med en forskjutning till kategorierna
lokalisering, sekvens och struktur tolkar jag som att fler elever har fatt mojlighet
att urskilja olika foremal i naturen och kan relatera dessa till kartan. Enligt
larargruppens uppskattning av elevernas kunskaper tycks det nu som om alla
elever uppfattar foremal i naturen och kan till en viss del relatera dessa till
kartan med olika grad av precision, och efter denna lektion med relativt hdg
precision.

Vid analys av elevernas skriftliga beskrivningar av de erfarna
naturforemalen relaterade till kartsymboler, visade det sig att alla elever hade
urskilt hur féremalen sag ut i naturen och som kartsymboler samt hur den sag ut
och kunde beskriva dem med ord. Nedan féljer ett utdrag fran elevernas
beskrivningar fran den 19 oktober 2012.
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B16: En brant ser ut som en linje med sma taggar, en annan brant som ett rakt
svart streck.

B17: En brant kan vara bruna ringar, ju titare ringar &r brantare. Men det kan
dven vara ett langt svart streck.

De flesta eleverna beskrev olika sorters branter och kunde skilja dem at pa olika
satt. Eleverna beskrev pa liknande satt bade stenar och stigar samt kunde
beskriva hur en punkthojd sag ut bade i naturen och som kartsymbol. Overlag
beskrev eleverna i denna klass bade foremalen i naturen och symbolerna pa
kartan med en stOrre precision jamfort med eleverna i lektion 2, men &ven mer
precist &n eleverna i lektion 1. Med precist menar jag att de beskrivit det som
ska urskiljas med tydlighet utan att anvanda for manga ord.

Vid samtal med eleverna efter genomfort eftertest var eleverna eniga om att
lektionen hade hjalpt dem att se hur féremalen i naturen kunde relateras till
kartans symboler, och hur de kunde anvénda sig av dessa da de skulle bestaimma
sin position.

En jamforelse av elevernas markeringar har gjorts fore och efter lektionen, i
form av antalet med sékerhet markerade lagesbestamningar av atta mojliga, for
att se om elevernas resultat kan relateras till hur larandeobjektets har behandlats
under lektionen (se Rubrik 6.3.1 och 7.2.1). | tabell 11 syns ocksa elevernas
markeringar vid ett test som gjordes sex manader efter lektionen for att se om de
med bibehallen formaga kunde urskilja foremalen i naturen for att géra
lagesbestamningar pa kartan. Notera att de olika foremalen i testerna varierar
och att exempelvis en sten inte behdver vara samma sten, daremot ska
svarighetsgraden ha varit densamma.

Tabell 11. Antalet sékra markeringar fore och efter lektion 3 samt vid ett test sex
manader senare. Nastan saker ldgesmarkering beskrivs inom parentes.

Foremal Fortest Foremal Eftertest Foremal 6-manader
(20 elever) (20 elever) (19 elever)
Stigdelning 14 (1) Stigdelning 20 Stigdelning 12(3)
Stigdelning 5(1) Mellan 15 (4) Mellan 13 (2)
och brant stigar vid stigar vid
brant brant
Sten 10 (2) Stigdelning 20 Sten 17
Stigdelning 8(1) Fore dans- 17 (1) Stigdelning 12 (2)
banan
Stigkorsning | 9 (1) Sten 17 (3) Stigkorsning | 18
Dansbanan 10 (1) Stigdelning 15 (4) Sten 17 (1)
Fore sten 7 Efter sten, 11 (5) Stigsvang 8 (3)
stigsvang efter sten
Stigkorsning | 7 Pa stig, 14 (2) Stigkorsning | 14 (1)
stigsvéng

Totalt hade klassen 6kat antalet sékra markeringar efter lektionen jamfért med
innan lektionen. Resultaten visade att fler elever efter lektionen kunde markera
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sin position mer precist i forhallande till natur och karta &n innan lektionen. De
markeringar som eleverna inte gjorde helt sékert i denna klass var placerade
mycket néra den plats dar markeringen satt, vilket jag tolkar som att manga
elever nu hade okat sin sékerhet i att relatera naturens foremal till kartan och
utifran det bestamma sin position. Alla elever utom en hade 6kat sin sakerhet
och denna elev hade samma resultat som innan lektionen.

Resultatet av testet som gjordes sex manader efter lektionen tolkar jag som
att eleverna under den iscensatta lektionen fick en direkt erfarenhet av de
kritiska aspekterna och nu kunde urskilja dessa dven efter en langre tid.

Lektionen uppfattades av larargruppen som lyckad, med avseende pa att
eleverna fatt mojlighet att urskilja och erfara det som var planerat pa olika stt.
Elevernas delaktighet och ansvarstagande var betydligt storre under lektion 3
jamfort med framforallt lektion 2. Flera forklaringar kan finnas men en kan vara
tydliggorandet av lektionens syfte och innehall samt att syftet relaterades till
elevernas eget ansvar for att félja med i naturen och pa kartan samt for
delaktighet i resonemangen. En ytterligare forklaring kan vara att lararen
borjade lektionen med en kort introduktion foljt av att eleverna direkt fick
mojlighet att anpassa kartan i riktning efter naturen med hjalp av féremalen i
omradet. Detta for att vacka nyfikenhet kring olika referenspunkter.
Larargruppen tolkade det som bra att direkt komma igang med att anpassa
kartan efter naturen och pa sa séatt komma in pa ett resonemang om flera
referenspunkter, likasa att direkt introducera tumgreppet. Tumgreppet som har
innebdr att med fingret folja med pa kartan, gjorde att det var latt for eleverna
att folja med pa kartan. Larargruppen hade aven vikt elevernas kartor for att
endast ett mindre omrade skulle synas pa kartan, vilket for eleverna innebar
mindre foremal att fokusera pa.

Den stora skillnaden mellan denna lektion och framforallt lektion 2 var de
resonemang som eleverna var delaktiga i och som gav mdjlighet att fa
erfarenhet av andras uppfattningar. En annan skillnad mellan lektionerna var att
lararen kontinuerligt gjorde betydligt fler jamforelser med det tidigare erfarna
an i foregaende lektioner. Ett exempel var i borjan av lektionen nar en elev
fragade om vardet av exakthet och klassen tillsammans raknade ut hur langt en
mm pa kartan var i relation till strackan i naturen varvid de gemensamt kom
fram till att det var 2,5 m. Denna erfarenhet anvande sig sedan en elev av vid
dubbelstenen” for att rikna ut avstandet mellan de stenar som fanns markerade
pa kartan och relatera detta till hur langt avstandet var i naturen.

Eleverna var engagerade i 90 minuter utan att nagon fragade om tiden under
lektionen, vilket kan tolkas som att lektionen upplevdes som meningsfull och
begriplig for eleverna. Det visade sig genom att eleverna direkt tog ett eget
ansvar genom att folja med i naturen och relatera till kartan samt att sa gott som
alla var delaktiga och engagerade i de resonemang som fordes genom att
komma med fragor. Elevernas delaktighet visade sig da de gav forslag pa var
det forsta stoppet skulle vara och senare gav forslag pa vart klassen skulle ga.
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Det generella, som hur lektionen skulle organiseras och hur instruktioner
skulle ges, fanns i bakgrunden och fokus var pa behandlingen av lektionens
innehall, variation av de kritiska aspekterna. Ett exempel var de resonemang vi i
larargruppen hade haft vid planering av féregaende lektioner om hur
samlingarna skulle ske pa ett snabbt sétt, och under denna lektion var det inte
nagot problem utan eleverna stéllde sig snabbt sa att de sag och hérde. Lararens
forsok att synliggora allas uppfattningar genom att eleverna inte skulle behdva
racka upp handen hjalpte till att synliggora fler och dven i det har
sammanhanget, mindre riktiga uppfattningar. Dessa uppfattningar kunde sedan
tas som utgangspunkt i de resonemang som foljde. Lararen var inte lika noga
med att eleverna forst skulle markera sin position med ett kryss, for att sedan
diskutera lagesbestamningar. Nu fick eleverna forst titta pa kartan och satta ett
finger déar de trodde att de var, vilket ibland foljdes av ett resonemang i de
mindre grupperna och ibland i hela klassen.

Lektionen mojliggjorde urskiljande av manga olika foremal i naturen som
hjélp for att gora lagesbestamningar pa kartan. Betydelsen av att ha manga
referenspunkter framkom tydligt. Det viktiga under promenaden var relationen
natur och karta och att det blev som ett &ventyr. Det var ett stort vérde att ha
manga stopp och resonemang, sa att eleverna hela tiden visste var de befann sig
och kunde jamfora erfarna foremal. Den forstorade kartan anvandes vid farre
tillfallen an vid lektion 2 och betydelsen av den var under denna lektion inte lika
stor som under lektion 2.

Larargruppens tolkning var att nar lektionens innehall av hur
larandeobjektet skulle behandlas var tydligt for lararen efter analys och
erfarenheter fran lektion 1 och 2, kunde lararen vara mer flexibel. Det
resulterade i att lararen kunde mata eleverna da de 6nskade att genomfora
lektionen pa ett annat sétt an det som var planerat. Det viktiga var hur innehallet
skulle behandlas i lektionen, det vill sdga vad undervisningen skulle handla om
och inte pa vilket sétt, vilka dvningar och vilket omrade som skulle anvéandas.
Denna insikt gjorde att lektionens innehall inte behévde paverkas av att
promenaden tog en annan strackning. Larargruppens uppfattning var att sa gott
som alla elever var delaktiga i resonemang och aktiva i avstkande av naturen
och pa kartan under lektionen.

8.3 Sammanfattning av lektion 3

Resultaten fran forandringen av elevernas uppfattningar, resultat av antal séakra
markeringar och elevernas beskrivningar om olika naturféremal relaterat till
kartsymboler tolkar jag som att eleverna till stor del fick mojlighet att under
lektionen erfara det som var kritiskt for dem pé varierade satt. Resultaten visar
en storre sakerhet av elevernas formaga att urskilja foremal i naturen och
relatera dessa till kartan efter lektionen. Jag tolkade det som att eleverna
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anvande sig av fler foremal for att gora en lagesbestamning och att 6vriga
lagesbestdmningar oftast var relaterade till elevernas position.

Efter analys av elevernas kartor urskildes att det larande som méjliggjorts
for eleverna var att kénna igen stigar, stigars storlek, stigdelningar, stigsvangar
och hur dessa kunde anvandas vid lagesbestamningar. Eleverna hade fatt
urskilja olika branter i naturen och att dessa kunde se olika ut, bade i naturen
och som symbol pa kartan samt vad som skiljer dem at. Eleverna hade fatt
urskilja stenar i naturen och pa kartan samt erfarit skillnaden mellan stenar som
fanns pa kartan och de som inte var markerade pa kartan. De hade dven fatt
urskilja vad en hojd och en punkthéjd var, och hur dessa ser ut i naturen
respektive pa kartan. De hade dessutom fatt erfara manga olika referenspunkter
vid resonemangen och lagesbestamningar. Eleverna anvéande sig nu av alla tre
stigarna da de gjorde sina markeringar, det vill sdga hela strackan och inte bara
den stdra stigen eller bara den s6dra och norra stigen. Vid analysen av
elevernas kartor undersokte jag vilka aspekter som fortfarande var kritiska for
nagra elever och om nya kritiska aspekter hade synliggjorts, vilka jag behovde
beakta i undervisningen i framtiden.
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9 En jamforelse av hur de kritiska aspekterna har
behandlats | undervisningen

| foreliggande kapitel gors forst en jamforelse av de kritiska aspekternas
behandling under de tre lektionerna i relation till elevernas uppfattningar och
resultat pa for- och eftertest. Darefter foljer resultaten av ett senare test som
genomfordes sex manader efter lektionerna. Avsikten var att se om en lektion
med ett innehall som grundat sig pa elevernas tidigare erfarenheter hade lett till
att eleverna efter en lagre tid kunde urskilja foremal i naturen for att gora
lagesbestamningar pa kartan. Kapitlet avslutas med en sammanfattning av
studiens resultat genom att studiens fragestallningar och syfte besvaras.

9.1 Jamforelse av erfaret larande

Fokus har varit pa de iscensatta lektionerna, och alla tre har utgatt fran samma
grundplanering, att eleverna ska fa mojlighet att erfara foremal i naturen och
relatera dessa till kartan samt utifran det gora en lagesbestamning pa kartan.
Den insamlade empirin ar fran tre genomforda lektioner i olika klasser med
olika larare. I tabell 12 féljer en 6verblick av de tre beskrivna lektionerna.
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Tabell 12. Lektion 1-3, med 6vergripande innehall och struktur.

Lektion 1, 70 min

Lektion 2, 70 min

Lektion 3, 90 min

Urskilja, jamfora och
erfara olika foremal i
naturen.

Samma innehall.

Utveckla jamforandet av

foremal i naturen ytterligare

under lektionen.

Samma innehall.

Utveckla och jamfdra ytterligare
med det erfarna.

Relatera foremalen till
kartans symboler. Jamfora
med erfarna kartsymboler.

Samma innehall.

Utveckla jamfoérandet av
féremal som kartsymboler
ytterligare under lektionen.

Samma innehall.

Utveckla och jamfdra ytterligare
med det erfarna.

Urskilja foremal i naturen
och relatera till kartans
symboler och till sin egen
position.

Samma innehall.

Minst tre referenspunkter.

Samma innehall.

Annu fler referenspunkter.

Samling ute, satta kunska-
pen i ett ssmmanhang,
instruktion, resonemang
och lagesbestdmning (20
min).

Samling i klassrum, sétta
kunskapen i ett samman-
hang, instruktion, resone-
mang och I&gesbestdmning
(15 min).

Léararen har en A3 karta vid

gemensam l&gesbestamning.

Samling ute, sétta kunskapen i ett
sammanhang. Introducera anpassa
kartan i riktning efter naturen,
referenspunkter samt “tumgrepp”
genom en lagesbestdmning (10
min).

Tydliggora lektionens syfte och
elevernas ansvar.

Lararen har en A3 karta vid gemen-
sam lagesbestdmning.

Kartpromenad med 6
stopp.

Egen markering av posi-
tion vid stopp, resonemang
i mindre grupper foljt av
resonemang i hela klassen.

Lararen leder promenaden.

Kartpromenad med 7 stopp.

Egen markering av position
vid stopp, resonemang i
mindre grupper foljt av
resonemang i hela klassen.

Léraren leder promenaden.

Kartpromenad med mer fokus pa
kartaventyr 4n pa stoppen, oftare
stopp med eget stallningstagande
foljt av resonemang i mindre grup-
per samt ett gemensamt resone-
mang.

Elevernas nyfikenhet leder prome-
naden.

Avslutande reflektion dver
vad eleverna fatt méjlighet
att erfara under lektionen.

Avslutande reflektion éver
vad eleverna fatt mojlighet
att erfara under lektionen.

Avslutande reflektion dver vad
eleverna fatt mojlighet att erfara
under lektionen.

Variationsteorins olika monster har legat till grund for planering, genomférande
och analys av lektionerna. Analysen syftar till att svara pa hur skillnader i
elevresultat kan relateras till innehallets behandling under de olika lektionerna.
Den variationsteoretiska analysen av lektionerna gjordes genom en jamforelse
mellan for- och eftertest vid de olika lektionerna. Ddrefter undersoktes vilka
olika variationsmdnster under lektionerna som skulle kunna forklara dessa
skillnader i elevresultaten. Det finns stora likheter mellan lektionerna, och det &r
forst nar man jamfor skillnader i resultat mellan lektionerna och analyserar
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innehéllets behandling under lektionerna som en forstaelse skapas av varfor
resultaten ser ut som de gor.

De resultat som hér redovisas ska ses som ett riktningsvarde pa forandringar
i resultat fore respektive efter lektionen. Resultaten ska jamféras med hur
innehallet har behandlats under lektionen for att fa en antydan om huruvida
resultatet har paverkats av hur innehallet behandlats under de tre lektionerna.

Tabell 13. Klassens totala antal med sékerhet markerade platser vid for- och eftertest
och 6-manaders test angivet i procent.

Tester Lektion 1 | Lektion 2 | Lektion 3
Fortest 41 51 43
Eftertest 64 56 81
6-méanaders 57 67 73
eftertest

Tabell 13 visar att eleverna i klasserna hade forhallandevis likvardiga
erfarenheter fran borjan. Fortestet visar att elevernas tidigare erfarenhet av att
uppfatta foremal i naturen for att géra lageshestamningar pa kartan var ett
problemomrade. Eleverna klarade att med sékerhet markera knappt halften av
markeringarna. Vi hade i var undervisning utgatt fran att de flesta elever forstod
mer an vad de gjorde. Vid jamforelse av resultaten fran for- och eftertester
kunde jag se att eleverna efter lektion 3 med sakerhet hade lyckats markera fler
platser an vad eleverna formadde efter lektion 2 och endast lite fler &n vad
eleverna formadde efter lektion 1. En 6kning av antalet med sékerhet markerade
platser for klasserna kan tolkas som att eleverna fatt mojlighet att urskilja
foremal i naturen och relativt val kunnat relatera dessa till kartan efter en enda
genomford lektion. Dock maste man beakta att det kan finnas andra faktorer
som kan paverka utfallet an bara lektionens innehall.

Sex manader efter lektionerna genomfordes ett ytterligare test pa samma
sétt som genomfort for- och eftertest, for att se om det erfarna larandet varit
bestaende. De olika platserna som skulle markeras var nu placerade pa nya
platser, med bibehallen svarighetsgrad. Da testet gjordes hade klasserna haft
ytterligare en kortare kartpromenad, vilken kan ha paverkat resultatet i positiv
riktning. Testet visade att elevernas kunnande i de tre klasserna lag pa relativt
lika niva som efter respektive Learning Study-lektion. Det som var intressant
var att kunnandet var bibehallet och kan darfor kanske till en viss del betraktas
som en fortrogenhetskunskap. Eleverna métte det specifika larandeobjektet
under endast en lektion. Anda kunde de med bibehallen férméga genomfora ett
test sex manader efter lektionen. Detta pekar pa att eleverna fick en direkt
erfarenhet av larandeobjektet under lektionen. Min tolkning &r att behandlingen
av innehallet under de tre lektionerna hade mojliggjort att eleverna fick erfara
foremal i naturen for att kunna gora lagesbestamningar pa kartan.
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Tabell 14. Uppfattningar inom de fem kategorierna efter genomford lektion i procent.

Kategori

Lektion 1

Lektion 2

Lektion 3

Ingen existens. Uppfattar ingen existens av
naturens foremal da de ska gora lageshestam-
ningar pa kartan,

Uppfattar inga detaljer pa kartan och anvander
ett mycket begrénsat omrade.

0

0

0

Identitet. Uppfattar identitet av ndgot, sten
eller stig, i naturen da de ska gora lageshe-
stdmningar.

Uppfattar prickar och streck pa kartan och kan
gbra ndgon/négra lagesbestamningar pa kartan.
Kartan uppfattas som en oordnad uppséttning
foremal. Har en mycket begransad kartforstael-
se och anvander ett begransat omréde.

Uppfattar naturen och kartan mestadels som
tva skilda delar dér varje del har detaljer
ibland.

12

Lokalisering. Uppfattar identitet av olika
foremal och kan gora nagra lokaliseringar.

Uppfattar hela kartomradet. och har mer ut-
vecklade spatiala relationer, fran att uppfatta ett
féremal och dess position till att kunna ange
position.

Uppfattar naturen och kartan ibland som tva
delar och ibland som en helhet.

Studerar kartan framfor allt vid lagesbestam-
ningar.

44

31

30

Sekvens. Uppfattar identitet och lokalisering,
identifierar ofta ett foremal for att bestamma
position pa kartan.

Uppfattar kartan som en ordnad lista av fore-
mal.

Uppfattar oftast naturen och kartan som en
helhet. Foljer inte med pa kartan hela tiden,
men mer &n i ovanstaende kategori.

25

38

25

Struktur. Uppfattar att identiteten hos symbo-
lerna pé kartan &r relaterade till deras position i
verkligheten.

Uppfattar de relationer som finns mellan fore-
mal, dvs. en meningsfull helhet som bryts ned i
delar och ater satts samman till en helhet.
Foljer med aktivt i naturen och pa kartan.

31

19

45

131



Vid jamforelse av fordelningen av uppfattningar inom klasserna efter
genomford lektion syns, se tabell 14, att i kategori ingen existens (1) finns inte
langre nagra uppfattningar. Efter lektion 1 och 3 finns inga uppfattningar heller
i kategori identitet (2), men efter lektion 2 kvarstar fortfarande nagra
uppfattningar i denna kategori. Skillnaden mellan lektion 1 och 3 syns i
fordelningen av uppfattningar mellan kategorierna lokalisering (3), sekvens (4)
och struktur (5). Efter lektion 1 finns de flesta uppfattningar i kategorin
lokalisering (3) och efter lektion 3 ar det flest uppfattningar i kategorin struktur
(5). Efter lektion 2 finns nu de flesta uppfattningarna i kategorin sekvens (4). En
tolkning av dessa resultat av uppfattningarnas fordelning kan vara att eleverna
under lektion 3 fatt de basta mojligheterna att erfara det som varit avsett jamfort
med framforallt eleverna efter lektion 2, men &ven i jamférelse med eleverna
under lektion 1. For att kunna forsta och tolka dessa resultat behover de
jamforas med de iscensatta lektionerna och det larande som dar méjliggjordes
for eleverna av avsett innehall.

Det finns stora likheter mellan lektionerna, men skillnader framtrader nar
innehallets behandling under lektioner analyseras. De tre iscensatta lektionerna
utgick fran samma grundplanering: eleverna skulle fa mojlighet att erfara
foremal i naturen och relatera dessa till kartans symboler och utifran det
bestamma sin position. | alla tre klasserna var det skillnad pa hur eleverna efter
lektionen uppfattade hela kartomradet, da eleverna vid eftertestet anvande sig av
alla tre stigar, den sddra, den norra samt den som passerade forbi “dansbanan”
och som band samman de andra tva. Jag tolkar det som att elevernas spatiala
formaga hade utvecklats, genom att de skapat relationer till alla delarna i
forhallande till helheten (jfr Ottosson, 1987; Sigurjénsson, 2007).

Vid lektion 1 och 2 tydliggjordes inte lektionens syfte och innehall pa
samma satt som vid lektion 3, inte heller elevernas eget ansvarstagande for att
mojliggora ett larande genom att hela tiden félja med i naturen och relatera den
till kartan. Resultatet under lektion 1 och 2 blev mer en promenad med syfte att
ta sig till olika platser. Detta yttrade sig i att manga elever inte foljde med i
naturen och pa kartan hela tiden utan flera av eleverna tittade pa kartan forst vid
stoppet. Lararen var framforallt den som ledde lektionen. Detta kan jamféras
med lektion 3, dar kartpromenaden blev mer som ett kartaventyr dar eleverna
var de som ledde promenaden framat och dar flertalet av eleverna var aktivt
avsokande i naturen och pa kartan hela tiden.

9.1.1 Laranderum

Fragan ar hur larandeobjektets kritiska aspekter behandlades under de tre
lektionerna (se Tabell 15). En skillnad mellan lektion 1 och 2 var att under
lektion 1 fordes resonemangen bade i de mindre och i den stora gruppen dar en
storre del av eleverna var delaktiga jamfort med under lektion 2. Detta ledde till
att fler uppfattningar av det som var i férgrunden synliggjordes och att
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laranderummet blev relativt stort. Under lektion 2 var det svarare att fa eleverna
delaktiga i de mindre grupperna savél som i den stora gruppen. Detta betydde
att inte lika manga uppfattningar av det separerade synliggjordes, vilket ledde
till ett mindre laranderum. | lektion 3 var sa gott som alla elever delaktiga och
engagerade i de resonemang som fordes. Delaktigheten resulterade i att manga
bidrog med att olika uppfattningar kunde synliggéras och att laranderummet
blev stort. Utrymmet for laranderummet sdg alltsa olika ut under de tre
lektionerna genom att eleverna med sin delaktighet méjliggjorde synliggérandet
av fler uppfattningar under lektion 1 och framférallt under lektion 3 jamfort
med under lektion 2.

Under lektion 2 hade lararen en forstorad karta till hjalp for att ytterligare
synliggora det separerade. Det var till en fordel under lektionen men uppfattades
inte som lika viktig under lektion 3, da den inte hade samma funktion eftersom
eleverna under denna lektion var delaktiga pa sina egna kartor pa ett mer aktivt
sétt. En ytterligares skillnad mellan det iscensatta larandet i de tre lektionerna
var att under lektion 3 var fokus nastan enbart pa innehallets behandling, och
ingen storre vikt lades pa lektionens organisatoriska delar. Likasa var
introduktionen under lektion 3 kort med ett tidigt syfte att fa eleverna delaktiga i
relationen natur och karta genom att introducera begreppet anpassa kartan i
riktning efter naturen, dvs. félja med var man var pa kartan genom att ha sitt
finger dar och att hitta manga referenspunkter. Min tolkning &r att i och med att
syftet infordes tidigt blev det spannande for eleverna att upptacka olika foremal
i naturen och pa kartan. Detta gjorde att eleverna direkt hittade manga olika
referenspunkter som hjélpte dem att veta var de var. Redan vid start sprang en
elev till den forsta hojden for att visa den, vilket gjorde att hdjden blev
separerad for att sedan fusioneras da en lagesbestamning skulle goras. Under
lektion 1 och 2 var introduktionen langre och det tog tid innan eleverna fick
vara delaktiga i att hitta i natur och pé& karta. Overlag sa jamforde eleverna un-
der lektion 3 kontinuerligt det de hade erfarit, vilket ledde till att
variationsmonstret kontrast och fusion anvéndes av eleverna.

Under lektion 3 lag uppmarksamheten pa det gemensamma upptackandet
och resonerandet mer an att bara ga till bestamda stopp for att dar fora ett
resonemang kring positionen. Det iscensatta larandet under lektion 3 blev inte
som det var planerat utan elevernas delaktighet och nyfikenhet utmynnade i att
lektionen genomfordes pa ett annat sétt, men med samma behandling av
planerat innehall. En ytterligare skillnad mellan lektionerna var tiden da
eleverna var koncentrerade. Under lektion 1 och 2 héll eleverna koncentrationen
i 70 minuter och i lektion 3 i 90 minuter.

Under alla tre lektionerna separerades olika foremal i naturen for att sedan
sattas samman och relateras till varandra pa kartan genom variationsmonstret
fusion. Detta gjordes vid fler tillfallen under lektion 3 jamfort med under lektion
1 och 2, samtidigt som jamforelser hela tiden gjordes med det erfarna i form av
separation, kontrast eller generalisering.
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Tabell 15. Likheter och skillnader av lektion 1-3.

Jamforelser

Lektion 1

Lektion 2

Lektion 3

Likheter Kartpromenad med Kartpromenad med
stopp stopp
Planering
Skillnader Kartaventyr med
fokus pa upptackter
Planering
Likheter Resonemang i mindre | Resonemang i mindre | Resonemang i mindre

Innehéllets be-

grupper och i stora
gruppen

grupper och i stora
gruppen

grupper och i stora
gruppen

handling

Olika variationsmons- | Olika variationsmons- | Olika variationsmons-

ter anvands. ter anvands. ter anvands.
Skillnader Ytterligare samtida
Innehéllets be- jamfdrelser, stdndig
handling separation och fusion.
Likheter och De flesta relativt Tre fjardedelar rela- Alla aktiva saval i
skillnader i ele- aktiva savél i larande- | tivt aktiva sdval i laranderummet som i

vernas delaktig-
het

rummet som i ett
aktivt avsdkande av
naturen och pa kartan.

laranderummet som i
ett aktivt avsdkande
av naturen och pa
kartan.

ett aktivt avsdkande
av naturen och pa
kartan.

Jamforelse av resultaten av erfaret larande och innehallets behandling under de
tre lektionerna visar att lektion 3 mojliggjorde ett mer varierat erfarande av
larandeobjektets kritiska aspekter an de 6vriga tva lektionerna och framforallt
avseende lektion 2. Vid analys av eftertest och faltobservationer synliggjordes
vad som inte riktigt blev som planerat och varfor det inte blev som vi tankt un-
der lektion 2, vilket innebar att larargruppen vid planeringen av den tredje
lektionen kunde beakta detta.

Variationsteorin har gett mig en teoretisk vagledning om vad som bor
placeras och separeras i forgrunden och hur det kan varieras pa olika satt, samt
vad som ska finnas i bakgrunden utan att varieras. Det som separerats har varit i
forgrunden och har gett eleverna mojligheter till ett erfarande. Dérefter har det
just erfarna hamnat i bakgrunden som en upplevd erfarenhet. Varje elev fick
endast erfarenhet av en lektion. Min uppfattning var att eleverna under samtliga
lektioner gavs mdjlighet till ett erfarande av det som varit avsett. Jag
reflekterade Gver om det kunnande som manga elever verkar ha utvecklat var
bestaende. Vidare funderade jag 6ver om variationsteorins antagande stamde,
att det som eleverna fick mojlighet att urskilja skulle gora att eleverna sag det
urskilda med nya 6gon, vilket for mig betyder att de hade skapats en mening
kring foremalen och symbolernas varde som hjalp vid lagesbestamningar. Linde
(20009, s. 29) uttrycker det som “att sétta in det varseblivna i sammanhang och
ge det mening”.
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9.2 Sammanfattning av studiens resultat

Studiens syfte har varit att undersoka vad férmagan att orientera sig med hjalp
av en karta innebar for elever i arskurs 4 och utifran den kunskapen iscenstta
och utvérdera undervisning i den formagan. Detta har gjorts genom att jag
systematiskt undersokt elevernas uppfattningar av naturen och kartan for att
gora lagesbestamningar pa kartan. Darefter har det som for eleverna varit
kritiskt att forsta separerats for att enligt variationsteorins méjliggora ett
erfarande av detta i undervisningen. Kunskapen har sedan legat som grund for
utvecklande av undervisningen och olika larandesituationer har prévats for att
se om dessa har méjliggjort ett larande av avsedd formaga. | det foljande
sammanfattas studiens resultat genom att jag forst besvara studiens tre
fragestallningar och darefter studiens syfte.

9.2.1 Fragestallning 1

Hur erfar elever foremal i naturen och kartans symboler i avsikt att gora
lagesbestamningar? Variationsteorin betonar vardet for larare av att kénna till
elevers existerande satt att se pa larandeobjektet (Magnusson & Maunula, 2013)
och i denna studie har jag tagit reda pa elevernas forkunskaper genom att gora
ett fortest. De uppfattningar, fordelade i fem kategorier, som fanns i
elevgruppen var:

Ingen existens: En del elever uppfattar ingen existens av naturens féremal da de
ska gora lagesbestamningar pa kartan. De uppfattar inga detaljer pa kartan och
anvander ett mycket begransat omrade for att markera sina lagesbestamningar.

Identitet: En del elever uppfattar identitet av nagot i naturen, en sten eller en
stig, da de ska gora sina lagesbestamningar. De uppfattar prickar och streck pa
kartan och kan géra nadgon/nagra lagesbestamningar pa kartan. Kartan uppfattas
som en oordnad uppsattning foremal. De har en mycket begransad kartforstaelse
och anvander ett begransat omrade for att markera sina lagesbestamningar. De
uppfattar naturen och kartan mestadels som tva skilda delar dar varje del har
detaljer ibland.

Lokalisering: En del elever uppfattar identitet av olika foremal och kan gora
nagra lokaliseringar. De uppfattar hela kartomradet. och har mer utvecklade
spatiala relationer, fran att uppfatta ett foremal i naturen pa kartan till att kunna
ange position. De uppfattar naturen och kartan, ibland som tva delar och ibland
som en helhet. De studerar kartan framfor allt vid l&gesbestdmningar.

Sekvens: En del elever uppfattar identitet och lokalisering, det vill sdga de
identifierar ofta ett foremal i naturen som hjalp for att bestamma position pa
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kartan. De uppfattar kartan som en ordnad lista av foremal och uppfattar oftast
naturen och kartan som en helhet. De foljer inte med pé kartan hela tiden, men
mer &n eleverna i kategorin ovan.

Struktur: En del elever uppfattar att identiteten hos symbolerna pa kartan ar
relaterade till deras position i verkligheten. De uppfattar de relationer som finns
mellan féremal, dvs. en meningsfull helhet som bryts ned i delar och ater satts
samman till en helhet. De foljer med aktivt i naturen och pa kartan.

Med dessa fem kategorier som utgangspunkt gar vi 6ver till nasta fragestallning.

9.2.2 Fragestallning 2

Vilka aspekter av att erfara foremal i naturen och kartans symboler &r kritiska
for elevernas férmaga att gora lagesbestamningar? De kritiska aspekter som
eleverna i dessa elevgrupper behdvde erfara, for att i forlangningen utveckla sin
formaga att orientera sig med hjalp av en karta presenteras forst i form av de
hypotetiska kritiska aspekterna som vi i larargruppen antog att eleverna hade
svart att forsta, innan fortestet gjordes. Dessa var:

— Kartans symboler och farger,

Bedoma avstand/skala/exakthet,

— Anpassa kartan efter naturen,

Kunnandets betydelse i ett stérre sammanhang.

De kritiska aspekter som vi urskilde utifran elevernas uppfattningar var:

— Attt uppfatta féremal i naturen och
forsta hur dessa kan representeras pa kartan.
— Attt uppfatta foremal i naturen for att
gora en lagesbestamning pa kartan.
—  Att uppfatta foremal i naturen och dess lage
for att gora en lagesbestamning i forhallande till tidigare lagesbestamning.
—  Att uppfatta relationer mellan féremal i naturen och
symboler pa kartan och ta dessa i beaktande vid
lagesbestdmningar.

Om man jamfor de hypotetiska aspekterna som vi antog innan studien med de
aspekter som beskrivs ovan kan konstateras att vi gjorde nya distinktioner kring
de kritiska aspekterna. Vi utgick fran att elevernas svarigheter nastan helt utgick
fran problem med att lasa och forsta kartan, dess farger och symbolsprak samt
kartans skala, utan att fundera 6ver hur eleverna uppfattade naturen och dess
foremal for att anvanda sig av dessa vid lagesbestamningar. Vi tog for givet att
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eleverna uppfattade och sag olika foremal i naturen och att de kunde relatera
dessa till deras position pa kartan, vilket manga elever inte gjorde.

Framtagandet av ovanstaende kritiska aspekter kan ses som vara redskap da
vi planerat, iscensatt och analyserat de tre lektionerna for att mojliggora ett
larande av undersokt férmaga. Marton och Pang (2006) framhaller att det
avgorande for elevernas forstaelse av larandeobjektet ar att kunna urskilja de
kritiska aspekterna.

9.2.3 Fragestallning 3

Vad behover eleverna erfara for att mojliggora ett larande av formagan att
gora lagesbestamningar med hjalp av naturens féremal och kartans symboler?
Enligt variationsteorin beskrivs larande som forandringar av séttet att erfara ett
fenomen (Marton & Booth, 1997). Resultaten av denna studie pavisar att
eleverna fatt mojlighet att urskilja det som for dem har varit kritiskt. Det som
var kritiskt var for manga att uppfatta olika foremal i naturen och att sedan
relatera dessa till varandra och till kartans symboler samt till sin egen position,
for att gora en lagesbestdmning. Vi efterstrdvade en forandring i séttet att
uppfatta fenomen hos eleverna. | denna studie har det inneburit att eleverna har
fatt urskilja foremal i naturen och deras symboler pa kartan, for att darefter
kunna relatera dessa till varandra samt till egen position. Att kunna gora
urskiljningar ar en forutsattning for att kunna jamfora aspekter och jamférandet
ar sjalva grunden for variationsteorin, eftersom larandet &r urskiljandet av
olikheter (ibid). Med detta som utgangspunkt och de ur elevgruppen framtagna
kritiska aspekterna planerades undervisningens innehall.

Eleverna fick mojlighet att jamfora olika foremal i naturen, exempelvis
olika storlekar pa stenar, branter med olika former och olika slags stigar, for att
eleverna skulle fa mojlighet att uppleva likheter savél som olikheter. Vi
planerade utifran hela elevgruppen, en kollektiv planering med grund i de olika
uppfattningar som fanns i elevgruppen, vilket innebar att alla kritiska aspekter
behdvde beaktas och ses som vara redskap. Eleverna fick separera och urskilja
del for del och erfara vad som ar unikt med varje del for att sedan sitta samman
delen eller delarna med helheten. Ett exempel pa detta ar hur brantens olika
delar urskildes och jamfordes samt relaterades till andra nyss besdkta branter,
hur de sag ut och var de var placerade for att kunna relatera till var branten var
placerad pa kartan.

Eleverna erfor olika monster av variation vid jamforelser, exempelvis hur
en sten sag ut i naturen som var markerad pa kartan och hur en sten sag ut som
inte var markerad pa kartan. De fick erfarenhet av att en sten som ligger en me-
ter under jorden &r en aspekt som de kan bortse fran. De fick uppleva hur flera
kritiska aspekter sattes samman samtidigt i forgrunden, sasom att separera vilka
tva av tre stenar som var de som var markerade pa kartan, och sedan motivera
vilka det var och varfor det var just de tva samt darefter markera ut sin egen
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position. Har fick eleverna vara med om en separation av vilka tva stenar som
var de som var markerade. De fick ocksa jamfora dem med hur stor en sten
skulle vara som var utmarkt pa kartan samt avgora hur langt det var mellan
stenarna och utifran det bestamma sin position. 1 det avslutande kapitlet
kommer jag att diskutera studiens resultat och vad dessa innebdr samt vad som
ar studiens kunskapsbidrag.
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10 Diskussion

Studiens syfte har varit att undersoka vad férmagan att orientera sig med hjalp
av en karta innebar for elever i arskurs 4 och utifran den kunskapen iscensétta
och utvérdera undervisning i formagan. Fokus har varit pa vad eleverna behéver
erfara i undervisningen for att utveckla formagan att gora lagesbestamningar
med hjalp av en karta. Avsikten har varit att komma at vad som kan vara kritiskt
for larandet av denna formaga, for att darigenom utveckla undervisningen sa att
eleverna lar sig det som ar tankt att de ska lara sig. | detta sista kapitel kommer
jag inledningsvis att diskutera studiens resultat och vad dessa innebér. Darefter
fors en diskussion om resultatens giltighet och hur allméngiltiga dessa kan vara.
Auvslutningsvis presenterar jag nagra didaktiska reflektioner utifran studiens
resultat. Kapitlet avrundas med en slutsats.

10.1 Kunnandets innebdrd och kritiska aspekter

Ett antal forskare har pekat pa betydelsen for larare av att ta reda pa vad
eleverna kan for att veta vilket innehall undervisningen ska grunda sig pa med
avsikt att mota eleverna dar de befinner sig i sitt kunnande (Amade-Escot &
O'Sullivan, 2007; Hattie, 2012). Enligt Carlgren och Marton (2001) &r det en
grundlaggande skillnad mellan att kunna nagot och att veta vad det innebér att
kunna nagot. Runesson (2011a) uttrycker det som att nar vi kan nagot ar detta
oftast sa sjalvklart att det kan vara svart att veta vad det var man larde sig da
man utvecklade detta kunnande. Denna studie visar, att forst nér jag specifikt
visste vad innebdrden av att orientera sig med en karta innebar for eleverna i
studien, kunde jag forma en undervisning med ett innehall som “matchade”
elevernas tidigare erfarenheter.

Resultatet av studien visar att manga elever hade svart att uppfatta foremal i
naturen som redskap for att utféra lagesbestamningar med hjalp av kartan och
kartans symboler. Jag kan konstatera att jag tidigare inte ordentligt har
undersokt innebdrden av elevernas kunnande utan att jag har tagit forgivet att en
stor svarighet for eleverna var att forsta och tolka den abstrakta kartan med dess
symboler, vilket enligt Sigurjonsson (2007), r en svarighet for elever. Det har
inneburit att den undervisning som jag tidigare genomfort i att orientera sig med
hjalp av en karta hade grundat sig pa ett innehall som har méjliggjort en
kunskapsutveckling for cirka halften av eleverna. Med det menar jag att nagot
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har hindrat eleverna i utvecklingen, ndgot som de och jag inte har forstatt, vilket
har inneburit att en del av eleverna har legat kvar pa ungefar samma
kunskapsniva. Carlgren och Marton (2001) framhaller att kunskap beh6vs om
vilka svarigheter som hindrar eleverna i deras utveckling av avsedd formaga.

Studien visar att det var en stor spridning mellan elevernas kunnande. Nagra
elever uppfattade inte foremalen i naturen och forstod inte heller att foremalen
kunde representeras pa kartan, medan andra elever kunde relatera foremalen i
naturen och symbolerna pa kartan till varandra och till sin tidigare position. |
denna studie har fem kvalitativt skilda kategorier av hur eleverna uppfattade
naturen och kartan for att gora lagesbestamningar urskilts. De fem kategorierna
kan jamforas med de tre nivaer av spatiala relationer och detaljer i terrangen
som Robinson och Petchenik (1976) beskriver och med de tre kategorier for hur
karta och terrang kan uppfattas som Ottosson (1987) har identifierat. Dessa
kategorier &r, liksom kategorierna i denna studie, hierarkiskt ordnade. Likheten
med Ottossons studie &r att kategorierna grundar sig pa Robinsons och Petche-
niks (1976) olika nivaer av existens, lokalisering och struktur. Skillnaden i den-
na studie jamfort med Ottossons (1987) studie var att ytterligare tva kategorier
har identifierats avseende hur eleverna uppfattade natur och karta for att gora
lagesbestamningar pa kartan. Dessa kategorier var ingen existens och sekvens.
Kategorierna ingen existens och identitet har synliggjort det begrénsade kun-
nande som en del elever hade inom den undersokta formagan. Min tolkning &r
att eleverna i dessa kategorier inte hade forstatt meningen med att anvéanda sig
av naturens foremal for att gora lagesbestamningar pa kartan. Ottosson (ibid)
uttrycker det som att kartans struktur i sig saknar innehall och det kartlasaren
maste gora ar att fylla i detta innehall pa ett konkret sétt. Detta kan relateras till
nar Gibson (1979) beskriver att kartldsaren inte framst erfar objekt utan snarare
meningsfulla relationer, det vill sdga vad objekten betyder och vad man kan
gbra med dem.

I denna studie har identifieringen av de kritiska aspekterna varit ett viktigt
redskap for att planera, iscensétta och analysera undervisningen. De kritiska
aspekterna beskriver vad som hindrat eleverna att forsta det som ska laras, att
orientera sig med hjalp av en karta. Erfarenhet fran studien visar i likhet med
Pihlgren (2013) att det ar en utmaning for larare att forma en undervisning med
ett innehall som betyder att sa manga elever som majligt har mojlighet att lara
sig det som dr avsett.

10.2 Vad behover eleverna fa erfara i undervisningen?

Eleverna behdver i undervisningen fa erfara det som ar kritiskt nar det géller det
som de ska kunna. Det var forst nar de kritiska aspekterna hade identifierats
som larandeobjektet kunde preciseras: att eleverna skulle fa majlighet att erfara
foremal i naturen for att kunna gora lagesbestamningar pa kartan.
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I studien har att erfara, inneburit sa mycket mer an vad jag tidigare har
antagit. Redan 1979 havdade Gibson (1979) att det fanns en skillnad mellan att
passivt” se pa saker som exempelvis pa tv, datorer och bdcker och att aktivt”
se sig runt i omgivningen. Han menar att det i dagens samhalle inte ges samma
majlighet for barn att fa erfarenhet av den typ av informationsinhdmtning som
krdvs i orientering. Idag, 25 ar senare, tror jag att hans antagande &r lika aktuellt
och vart att fundera Gver. Fragan ar vad ar det for informationshamtning som
eleverna behdver erfara i naturen och hur den skulle kunna genomféras?
Eleverna i den har studien behovde fa erfara nagot konkret foremal i naturen,
jamfora likheter och skillnader mellan féremalen, for att kunna skapa sig en
uppfattning av det nyss erfarna (jfr Marton & Booth, 1997). Carlgren (2012)
menar att formagan att urskilja utvecklas genom de skillnader som samspelet
med varlden framkallar. Att erfara och uppfatta har i studien visat sig vara sa
mycket mer &n att se nagot. Det handlar om att betrakta nagot och se vilka
speciella egenskaper just detta nagot har och jamfora det med tidigare
erfarenheter. Gibson (1979) framstéller det som; att det &r strukturen av det som
synliggors som ar grunden for den information som kartlasaren uppfattar fran
miljon.

Undervisningen har behovt méta och utmana alla elever, fran de elever som
inte kunde gora lagesbestamningar till de elever som med sakerhet redan kunde
gora detta. Efter lektionerna har jag fragat alla elever, vad de har lart sig under
lektionen. De elever som innan lektionen kunde gora lagesbestamningar,
uttryckte att de hade blivit mer aktivt avstkande i terrdngen. Flera av dessa
elever sa, att de i och med detta kunnat upptécka och urskilja nya saker som de
inte tidigare tankt pa. En av de elever som var osaker pa att gora
lagesbestamningar innan lektionen beskrev det som att hon forst inte sag nagra
foremal i naturen och sa plétsligt borjade hon att se fler och fler foremal som
hon kunde anvénda for att gora lagesbestamningar. Detta kan liknas vid hur
Gibson och Pick (2000) beskriver larande i kartldsning. De menar att man kan
se att larande &gt rum, ndr kartl&saren kanner igen handlingsmajligheter som
nyborjaren inte kanner igen.

Det viktiga &r att eleverna, som Ottosson (1988) uttrycker det far mojlighet
att se och erfara de spatiala relationer som finns mellan olika foremal, saval i
naturen som pa kartan. Detta spatiala erfarande 6verensstammer med
variationsteorins antagande, att larandet i slutfasen &r en fusion, dar helheten
bryts ned i olika delar for att sedan sdttas samman igen (Lo, 2012). Studien
visar att fusion kan astadkommas genom att i undervisningen separera olika
foremal i naturen for eleverna och relatera foremalen till varandra for att sedan
satta samman dem igen genom att identifiera och lokalisera dem pa kartan samt
i forhallande till sin egen position.

Efter lektionerna var det betydligt fler elever som utgick fran natur och kar-
ta som en helhet av relationer, istéllet for att se dessa som isolerade delar. Ett
stort antal elever gick fran en passiv avsokning i naturen, till en aktiv avsokning
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och skaffade sig pa sa satt information om naromradet. Det aktiva avsdkandet i
naturen gav erfarenheter och béttre beredskap i kartlasningsprocessen for att
kunna gora nya lagesbestamningar. Detta kan relateras till det aktiva s6kande
som Sigurjonsson (2007) beskriver som att kartlasaren aktivt soker efter
handlingsmajligheter som bidrar med information om vad miljon tillater oss att
gora.

Pihlgren (2013) menar att larande i samspel med den sociala kontexten &r
en bra grundidé for en larare som vill uppna béasta resultat med s manga elever
som mdojligt. Studien har visat att det i larprocessen varit avgérande vad som
behandlades i undervisningen av lararen och att en viktig faktor ocksa var hur
larandeobjektet behandlades i samspelet mellan larare och elever och elever
emellan (jfr Wernberg, 2009).

10.3 Laranderummet

Den av Englund (2007) benamnda kommunikativa aspekten har i studien
inneburit ett 6kat fokus pa reflektion och samtal under lektionerna. Lektionerna
visar, att lararen medvetet, genom att variera olika aspekter av féremalen och
darefter resonera om detta med eleverna, kan bidra till att eleverna skapar
mening kring naturens féremal och kartans symboler i avsikt att gora
lagesbestamningar.

Studien visar att olika elever urskilde olika aspekter av féremalen och att
foremalen fick betydelse da de separerades och fick upplevas med olika sinnen.
Detta forstarktes av att eleverna i resonemangen fick verbalisera foremalens
inneborder, vilket gav dem ny mening. | dessa resonemang kunde en aspekt,
som av nagra elever inte hade varit tydlig och darfér omajlig for dem att
urskilja, bli synliggjord och varierad (Gustavsson, 2008). Dessa olika
resonemang och synliggorande av olika uppfattningar utmanade eleverna att se
mer och mer komplexa relationer i naturen och pa kartan, vilket ar nagot som
ocksa Ottosson (1986) efterfragar. Enligt Pihlgren (2013) sa forandras elevernas
saval som lararens kunnande i dessa resonemang och i basta fall 6kar kunnandet
om larandeobjektet, vilket syntes i olika grad under lektionerna. Denna studie
har visat att en forutsattning for att eleverna ska kunna urskilja en aspekt ar att
lararen har urskilt denna. Lararen behdver veta vad som ska undervisas om, det
preciserade larandeobjektet, och maste finnas dar for att som pedagog
problematisera larandeobjektet for att mojliggora ett varierat erfarande hos
eleverna. | denna studie har den kommunikativa aspekten inneburit att larare
och elever har haft en aktiv roll i de genomférda lektionerna genom att aktivt ta
del i samtal om de av eleverna identifierade féremalen i naturen, vilket ocksa
har utvecklat formagan att orientera sig med hjélp av en karta. Denna aktiva roll
menar jag har bidragit till studiens utfall.
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10.4 Studiens giltighet och generaliserbarhet

Enligt utvarderingar av @mnet idrott och hélsa gar var sjatte elev ut grundskolan
utan att kunna orientera (Skolverket, 2005). Vidare framkommer att larare
anvander en begransad undervisningstid till denna formaga (Quennerstedit,
Ohman, & Eriksson, 2008). Jag tolkar det som att detta &r ett problematiskt
omrade att undervisa i eftersom elevernas maluppfyllelse inte ar hogre. Bade
Ottosson (1987) och Sigurjonsson (2007) efterfragar studier som kan utveckla
undervisningen i férmagan att orientera med fokus pa fardighetsutveckling.
Ovanstaende argument har bidragit med att synliggéra att har finns det en
kunskapslucka och det &r den luckan som denna studie ska bidra till att fylla ut.

10.4.1 Praxisnara forskning och Learning Study

Larsson (2012) gor beddmningen att det behdvs didaktiska redskap for att se
klart och kritiskt pa den undervisning som bedrivs och for att lagga upp en
annorlunda undervisning. Ett satt att fylla ut den aktuelle kunskapsluckan pa ett
sétt som gor kunskapen relevant for larare, kan vara genom praxisnara
forskning. Jag har genom praxisnéra forskning kunnat studera samspelet mellan
larare, elev, karta och natur fran ett utifranperspektiv under tva lektioner samt
fran ett inifran- perspektiv under en lektion genom att vara den undervisande
lararen. Detta har jag i studien upplevt som en tillgang, da jag utifran olika
perspektiv kunnat se och folja eleverna i handling i den miljo som studerats. Jag
har upplevt studien som betydelsefull, da jag sjélv dgde och formulerade
forskningsproblemet for att sedan kunna ta med mig utfallet av studien tillbaka
till min egen vardag och undervisning (jfr Rénnerman o.a., 2004).

Genom studien har jag och mina lararkollegor fatt mojlighet till kollegiala
diskussioner, vilket for oss, liksom for lararna i Gustavssons (2008) studie, har
synliggjort innebdrden av elevernas kunnande och méjliggjort en
amnesdidaktisk utveckling inom férmagan att orientera. I larargruppen
utvecklade vi ett gemensamt sprak med hjalp av de begrepp som vi anvande oss
av i studien med fokus pa vad eleverna skulle lara sig. Det ar kanske ett
liknande sprakbruk som Runesson (1999), Larsson och Redelius (2004) samt
Schenker (2011) efterfragar.

Den undersdkningsmodell som jag anvént mig av, Learning Study, innebdr
en arbetsgang for utveckling och reflektion éver undervisning och larande som
var latt att folja. Learning Study har varit ett redskap for larargruppen for att ta
reda pa vad eleverna behdver lara sig for att utveckla ett visst kunnande
(Amade-Escot & O'Sullivan, 2007; Hattie, 2012). Det som kan vara en
begransning ar att en Learning Study behover relativt lang tid till
genomforande. Ett angelaget utvecklingsomrade &r hur Learning Study kan
anpassas till skolans bistra verklighet med ont om tid och resurser, i avsikt att
utveckla &mnesdidaktiken.
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Utgangspunkten fér en Learning Study ar ofta ett komplext och
problematiskt undervisningsinnehall som ska behandlas pa en begransad
lektionstid, dar mycket kan handa. Att vissa lektioner kan ge battre resultat &n
andra kan bero pa manga olika faktorer och en del av dessa faktorer ligger
utanfor en larares kontroll. Marton och Tsui (2004) uttrycker det, som att det
aldrig finns nagon garanti for att elever lar sig det som ar avsett, men genom att
vara lyhord for olika satt att se pa larandeobjektet okar lararen chanserna for att
Oppna nya satt for eleverna att uppfatta larandeobjektet under lektionerna.
Learning Study kan ses som en interventionsstudie, dar klasserna har utgjort
kontrollgrupper at varandra. En begransande faktor i studiens Learning Study
skulle kunna vara att det undersokta innehallets behandling endast har
analyserats under tre lektioner med tre olika klasser, det vill saga att varje elev
bara har deltagit i en enda lektion. Den stora utmaningen och det didaktiska
syftet har varit att for varje ny lektion med en ny klass 6ka mojligheterna till ett
larande av det som planerats. En styrka har varit att larargruppen gemensamt agt
planeringen av lektionen, vilket har inneburit att den larare som undervisat i
lektionen inte blivit granskad i sitt ledarskap, utan det som analyserats ar hur
larandeobjektet behandlats under lektionen i relation till vad eleverna har lart
sig.

Learning Study ar en metod under utveckling och fér mig har arbetet med
denna studie och anvandandet av Learning Study som metod bidragit till att jag
fatt syn pa nya saker i min lararprofession. Stigler och Hiebert (1999)
framhaller att om det skall komma till stand en forandring i skolan, sa ar det
lararna som i storre utstrackning an nagon annan grupp som ar nyckeln till en
framgangsrik forandring. Jag upplever att for lararna kan Learning Study vara
en sddan “nyckel till framgangsrik forindring” och ett satt att forsta
undervisning och hur eleverna uppfattar ett specifikt amnesinnehall. Jag
instammer med Kroksmark (2012) som papekar att om ldrare, som en
konsekvens av forskning, kan vélja innehall i undervisningen som svarar mot
kunskapen om elevernas varierade behov battre, kan vi tala om en skola pa
vetenskaplig grund.

10.4.2 Fenomenografi och variationsteori

Den fenomenografiska ansatsen har synliggjort vérdet av att 6ka formagan hos
bade larare och elever, att bli medvetna om olika sétt att uttrycka sitt kunnande
pa (Marton, 1981). Marton och Booth (2000) beskriver fenomenografi som en
induktiv och empiriskt grundad forskningsansats, snarare an en utvecklad teori.
Studien var till en bdrjan induktiv, vilket Hastie och Glotova (2012) skildrar
som ett upptéckande och analyserande av empirin, for att sedan bli mer
abduktiv. Med det menar jag att ju fler aspekter jag urskilde desto nyfiknare
blev jag pa hur andra hade sett pa samma fenomen. Jag ville reflektera dver

144



olika perspektiv for att generera en battre forstaelse for hur man kan uppfatta
naturens foremal och kartans symboler for att gora lagesbestamningar pa kartan.

Larsson (2005) framhaller att i fenomenografisk tradition finns ett
pragmatiskt kriterium, dvs. det varde som forskningen har for praktiken:
”Kvaliteten i analysen &r avhingig i vilken utstrickning undervisning utifrén de
beskrivna uppfattningarna kan resultera i 6kad forstaelse av visst innehall”
(ibid, s. 26). Jag anser att denna studie har 6kat min forstaelse av hur innehallets
behandling i undervisningen paverkar elevers maéjligheter att lara sig att
orientera sig med hjalp av en karta.

En styrka i studien har varit att jag kunna gora en djupare analys av
elevernas uppfattningar efter avslutad Learning Study jamfort med den analys
som genomfdrdes med l&rargruppen. Med hjélp av den djupare analysen kunde
jag jamfora elevernas uppfattningar efter lektionen med hur larandeobjektet
behandlats under lektionen. Det svara har i den fenomenografiska analysen varit
att veta vilket fenomen jag skulle och verkligen har analyserat, da formagan ar
komplex och enligt Ottosson (1987) och Sigurjénsson (2007) bestar av ett
samspel mellan kartlasare, karta och natur. Komplexiteten medférde att jag inte
endast kunde analysera hur eleverna uppfattade kartan eller hur de uppfattade
naturen. Mitt val blev da att jag mer tog inspiration fran en fenomenografisk
analys &n att jag gjorde en regelratt fenomenografisk analys. Med det menar jag
att jag inte brét ned det undersokta fenomenet i mycket sma delar utan istallet
valde att samtidigt analysera bade hur eleverna uppfattade kartan och naturen
med avsikt att géra lagesbestamningar pa kartan. Det som ocksa var svart var att
pa ett tydligt satt skriva ut de kvalitativa skillnaderna mellan de fem
identifierade kategorierna. Enligt Larsson (2005) handlar det om att gestalta
beskaffenheten hos nagot genom att plocka sonder det i delar for att sedan satta
samman de olika delarna, vilket i denna studie blev kunnandets innebdérd. Jag
har sa noggrant som mojligt forsokt att redogora for de skillnader som fanns
mellan de olika kategorierna. Min forstaelse underlattades av att Ottosson
(1987) ocksa har anvant sig av referentiella och strukturella aspekter i studier
om kartlasning och kartforstaelse genom att relatera till identitet och
lokalisering.

Det har forts fram en del kritik mot fenomenografin. Johansson (2012)
saknar en mer utvecklad teoretisering av omgivningen i den fenomenografiska
analysen. | studien anvéands det sociokulturella perspektivet pa larande (Séljo,
2010) for att forsta hur laranderummet paverkats av den interaktion som
férekom mellan larare och elever om larandeobjektet.

I studien har den fenomenografiska analysen kompletterats med en
variationsteoretisk analys (Marton & Booth, 1997). En tillgang i
variationsteorin &r att larande och undervisning beskrivs i samma termer.
Runesson (2011a) beskriver det som, att det som undervisas om &r det som
eleverna ska léra sig. Jag har i denna studie sett ett stort vérde i att kunna
jamfora utfallet av hur eleverna lyckades gora lagesbestamningar pa kartan, fore
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och efter lektionen. Variationsteorin har gett mig redskap att avgransa det som
ska laras, d.v.s. larandeobjektet, och att i undervisningen fokusera pa de kritiska
aspekterna. Jag har utgatt fran att jamforandet ar grunden i variationsteorin,
eftersom larande innebér att urskilja nya aspekter av nagot (Marton & Booth,
1997). Jag har upplevt att manga, men dock inte alla, av variationsteorins
begrepp har varit anvandbara for mig och for oss i larargruppen, da det har varit
manga olika begrepp att forstd. De begrepp som vi har anvant oss av har
inneburit att vi utvecklat ett gemensamt sprakbruk (Wernberg, 2009).

Enligt Engstrom (2010) och Schenker (2011) efterfragas idrottsdidaktiska
studier, och jag har med denna studie forsokt bidra i utvecklingen av
idrottsdidaktik genom att anvénda variationsteorin som en larandeteori for att
analysera och designa undervisning i formagan att orientera. Jag ser
variationsteorin som en l&randeteori som kan anvéndas och utvecklas inom
idrott och hélsa och jag efterfragar fler studier som provar denna teoretiska
ansats inom andra formagor i idrott och halsa.

10.4.3 Studiens generaliserbarhet

De kritiska aspekterna kan i denna studie ses som specifika for de elever som
ingar i studien men ocksa som generella for andra elever, i sa motto att de kan
prévas av larare i idrott och hélsa, om inte annat som utgangspunkt for
diskussioner om undervisning och larande i formagan att orientera. Kullberg
(2010) saval som Runesson och Marton (2009) har studerat de kritiska
aspekternas dverforbarhet till andra elevgrupper och de visar ocksa pa hur dessa
gar att anpassa och utveckla i férhallande till olika kontext. Genom att
dokumentera de kritiska aspekterna och kommunicera dem till andra larare, kan
en amnesdidaktisk kunskapsproduktion utvecklas, vilket bland annat Larsson
med flera (2010) efterfragar. Enligt Kullberg (2010) och Runesson (2011b) kan
Learning Study inneb&ra mer &n ett utvecklingsarbete och visar hur ldrare kan
producera kunskap vilket ar centralt for yrket, i relation till larande och
undervisning.

Denna studie pekar pa vardet av att ta reda pa vad att orientera sig med hjalp
av en karta innebar for elever och vad det ar som av eleverna uppfattas som
kritiskt att forsta och som hindrar dem i deras larande av det som ar avsett. Vi-
dare pekar studien pa vardet att iscensatta en undervisning dar eleverna far moj-
lighet att erfara de kritiska aspekterna pa olika satt och dar féremalen i naturen
ges en mening genom det laranderum som skapas i larare och elevers samtal om
det erfarna larandeobjektet. Min dnskan &r att ndr larare i idrott och halsa laser
detta ska de, som Ottosson (1987, p. 67) uttrycker det utropa: ’Yes, certainly,
that’s exactly how it is, but I’ve never thought about it that way before”. Med
andra ord ska de kanna igen sig utifran hur jag har satt ord pa det som tidigare
varit outsagt (Hastie & Hay, 2012). Larsson och Redelius (2008) instdimmer i att
fler studier maste till inom praxisnara forskning med fokus pa &mnesinnehallet.
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Mitt bidrag har varit att jag provat en modell for praxisnéra utvecklingsarbete i
form av Learning Study samt att jag utforskat variationsteorin som larandeteori.

Utifran den diskussion som nu forts har nagra didaktiska reflektioner utifran
studiens resultat framkommit som jag ytterligare vill lyfta fram som
kunskapsbidrag i den text som foljer.

10.5 Kritiska aspekter i relation till kunskapskraven

Ett kunskapsbidrag ar att jag nu kan relatera och diskutera studiens kritiska
aspekter till kunskapskraven i arskurs 6. Det som jag har tagit utgangspunkt fran
i denna studie har varit att eleverna i skolan ska fa lara sig att med kartans hjalp
kunna orientera sig i olika miljoer. Vad kan eleverna nér de kan detta och hur
kan detta kunnande bedémas?

For att fa betyget E ”’kan eleven med viss sékerhet orientera sig i bekanta
miljéer med hjélp av kartor” (Skolverket, 20114, s. 54). Vad kan egentligen
eleverna da de kan orientera sig med en viss sékerhet? Jag har gjort en
jamforelse med vilket kunnande eleverna i kategori lokalisering (se Rubrik 5.3)
uppvisar. Dessa elever uppfattar foremal i naturen och forstar att dessa foremal
representeras pa olika satt pa kartan. De kan oftast identifiera ett foremal i
naturen och till en viss grad lokalisera det pa kartan men inte alltid i forhallande
till sin egen position. De kanner igen och kan lokalisera fér dem kanda platser
pa kartan samt de anvander sig av hela omradet da de gor sina
lagesbestamningar. De uppfattar naturen och kartan ibland som tva delar och
ibland som en del. Med viss sdkerhet tolkar jag i enlighet med Sigurjénsson
(2007) som att eleverna med ett visst matt av sjalvstandighet ska klara detta om
sa kravs.

For att na betyget C, ’kan eleven med relativt god sakerhet orientera sig i
bekanta miljéer med hjalp av kartor” (Skolverket, 20114, s. 55). Jag jamfor da
kunnandet med det som eleverna i kategori sekvens (se Rubrik 5.3) uppvisar. De
kan identifiera och lokalisera foremal i naturen och pa kartan i férhallande till
sin egen position och till tidigare position. De uppfattar oftast naturen och
kartan som en del men inte alltid. De féljer oftast med i naturen och pa kartan,
men inte alltid.

For att na hogsta betyget A, ’kan eleven med god sdkerhet orientera sig i
bekanta miljoer med hjélp av kartor” (Skolverket, 2011a, s. 55). Detta
kunskapskrav stdammer val 6verens med det kunnande som eleverna i kategori
struktur (se Rubrik 5.3) uppvisar. De uppfattar att identiteten hos symbolerna pa
kartan &r relaterade till deras position i verkligheten och tar detta i beaktande
vid lageshestamningar. De uppfattar de relationer som finns mellan féremal,
dvs. en meningsfull helhet som bryts ned i delar och ater sétts samman till en
helhet. Dessa elever anvander sig av manga referenspunkter for att med sakerhet
ange sin position. De avsoker aktivt naturen och kartan hela tiden. De elever

147



vars uppfattningar ar i kategorierna ingen existens och identitet har en
begransad kartforstaelse och uppfattar naturen och kartan som tva skilda delar.
Dessa elever uppnar inte kunskapskraven for betyget E, vilket betyder att de
inte har kart- eller naturkontakt.

Processen att fokusera pa ett specifikt larandeobjekt, samt genom att ha
synliggjort elevernas kunnande och utifran detta planera, iscensétta och
utvérdera undervisning, har synliggjort mitt eget och elevernas kunnande (jfr
Hattie, 2012). Efter en lektion med ett innehall som var anpassat efter elevernas
erfarenheter har de elever som var i kategorin ingen existens och néastan alla
som var i kategorin identitet nu hamnat i ndgon av de dévriga tre kategorierna.
Det innebar att den lagsta nivan av kunnande efter en genomfard lektion &r att
eleverna med viss sékerhet kan orientera sig i bekanta miljoer med hjalp av
kartor. Det betyder att sa gott som alla elever redan i arskurs 4 nu har natt
kunskapskraven i betyget E, i arskurs 6. Eleverna har nu ytterligare tva och ett
halvt ar pa sig att ytterligare utveckla kunskapskvaliteterna i férmagan att
orientera sig med hjalp av en karta. Kunskapen om inneb6rden av férmagan har
gjort att det var mgjligt att tydligg6ra och relatera elevernas kunnande till
kunskapskraven i arskurs 6. Denna kunskap om innebdrden av férmagan kanske
ar ett redskap som Larsson med flera (2010) efterlyser for att ta reda pa om
eleverna lart sig det som varit planerat och iscensatt med utgangspunkt i
radande styrdokument.

10.6 Tid till undervisning

Med en begransad tid till undervisning &r det en framgangsfaktor att veta vad
man ska undervisa om for att effektivt kunna utveckla respektive férmaga. Fra-
gan ar, om férmagan att orientera sig med hjalp av en karta &r en viktig kun-
skap, da det finns bade ”smartphone” och gps att anvénda sig av idag. Ja, om
man ska tolka de formagor som ska utvecklas, det centrala innehallet och de
kunskapskrav som ska bedémas i idrott och halsa enligt den nationella kurspla-
nen, sa ar denna formaga specifikt framskriven. Delar av formagan finns aven
angivna i kursplanerna for geografi och matematik. Dessutom menar jag att de
moderna teknikerna bygger pa att man kan identifiera och lokalisera foremal i
omgivningen for att anvanda dem som redskap for lagesbestamningar.
Eleverna har skolamnet idrott och hélsa en till tva ganger i veckan under
cirka 35 veckor om aret i arskurserna 1-9. Det betyder cirka 35-70 lektioner per
lasar. Den stipulerade minimitiden for undervisning i idrott och hélsa i
grundskolan &r, enligt Skolverkets timplan 500 timmar (Skolverket, 2014). Un-
der dessa lektioner ska olika férmagor och kunskapskvaliteter utvecklas och
kvalitativt beddmas efter de kunskapskrav som finns. Ingen larare har ratten att
valja bort vissa av de formagor som finns angivna i kursplanen utifran
exempelvis miljo, resurser eller lust. Forskning visar att fragor om vad eleverna
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ska ldra sig, vilka formagor som ska utvecklas och vilket innehallet som
undervisningen ska besta av lyser med sin franvaro i idrott och halsa
(Annerstedt, 2008; Lundvall & Meckbach, 2008; Quennerstedt & Ohman, 2008;
Ekberg, 2009; Larsson, 0.a., 2010). Léarares professionella uppdrag ar att skapa
de basta forutsattningarna for att mojliggora ett l&rande av det som &r avsett.
Larare har ett antal timmar till forfogande, och tiden behdver pa ett medvetet
satt fordelas mellan de olika formagor som ska utvecklas relaterat till de
kunskapskrav som ska beddémas.

Det behovs tid till att konkretisera de olika formagorna och tid till
undervisning. Runesson (1999, s. 41) uttrycker det som, “undervisning innebér
saledes en mojlighet att utveckla elevernas erfaranden”. Ar eleverna sillan ute i
naturen blir det inte enkelt for dem att identifiera naturens foremal och att kunna
anvanda sig av dem. For att formagan att orientera ska kunna utvecklas till en
fortrogenhetskunskap hos eleverna, det vill saga att de ska kunna omsatta
kunskapen i olika sammanhang, behovs det tid till erfaranden (jfr Carlgren,
2012).

Vidare forskning behovs i férmagan. Det ar intressant att undersoka hur
larare for de yngre aldrarna undervisar i formagan och vilken grund som byggs
for att larare for elever i de aldre aldrarna ska kunna utveckla och
individualisera kunnandet. Hur undervisar larare i idrott och halsa i formagan att
orientera, det vill sdga med vilket innehall, fran arskurs 1 till arskurs 9? Hur ser
progressionen ut? Har larare tillracklig kunskap om férmagan att orientera sig
for att bedriva individualiserad undervisning med god progression fran arskurs
1 till &rskurs 9? Hur undervisas i formagan i lararutbildningen? Ar det rimligt
att formagan ska kunna utvecklas sa att eleverna i arskurs 9 ska kunna orientera
sig i okanda miljoer, och i sa fall hur mycket tid behovs da till undervisning i
formagan?

10.7 Nagra didaktiska reflektioner

Efter den genomforda studien inser jag att jag har genomfort for manga olika
dvningar och aktiviteter utan att stanna upp och reflektera éver vad eleverna kan
och inte kan. Det har blivit mer av ”’samma” 6vningar med avsaknad av
reflektion Over aktiviteterna (jfr Ekberg, 2009; Larsson 0.a., 2010). Hade jag
inte forstatt vad som hindrade eleverna i deras kunnande hade jag inte heller
insett att “en gyllene regel i formagan att orientera &r att undervisningen inom
denna forméga inte kan goras for ldtt” (Kaarby, Lillegard, & Kinneberg, 2006,
s. 15).

I undervisningen har jag och mina kollegor av tradition haft olika 6vningar
och lekar for att tréna kartsymboler i naturen, men dessa dvningar har inte heller
varit tillrackliga for att eleverna skulle l4ra sig det som varit avsett. Detta kan
relateras till Ottosson (1987), som menar att introduktion av kartan inte ska
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starta med att lara sig symboler utan att symbolerna ska introduceras da de ger
mening. Symbolen gav mening forst nar eleven fick erfara foremalet i naturen
och Carlgren (2012, s. 124) menar “att det finns inga rena fakta om gar att lara
utan nagon som helst forstaelse och i larandet integreras utvecklingen av
fardigheter”. Kunskap om kartsymboler blev en isolerad kunskap for manga
elever, vilket 6verensstammer med Ottossons (1987) antagande; det racker inte
med att teoretisera de abstrakta delarna med eleverna, exempelvis kartsymboler
och skala, och trana dem som en enskild del avskilt fran helheten. Studien visar
att ndgra elever var s& fokuserade p4 att tinka” i avstand och att 1 cm pa kartan
var 25 m i naturen att de blev begransade i sin helhets- uppfattning av relationen
natur och karta. De uppfattade bara avstandet som en isolerad del. Detta innebar
att de inte aktivt sokte i naturen efter olika féremal, som de skulle kunna
anvénda sig av for att gora en lagesbestdmning. Detta kan relateras till Ottosson
och Eckermark (1985), som menar att skala ar en komplex matematisk process
och att om eleverna fokuserar pa skalan dras uppmarksamheten bort fran de mer
grundlédggande processerna i att relatera natur till karta och vice versa.

I de tre lektionerna har det varit av stort vérde att l&raren funnits néra
tillhands och varit tillganglig hela tiden och kunnat resonera med eleverna och
ta del av deras uppfattningar samt utmanat dem med fragor. Men hur ser det
dver lag ut under lektionerna i idrott och halsa och framférallt under
orienteringslektioner? Jag har tidigare instruerat eleverna i de dvningar och
banor som har ingatt i mina lektioner, och sedan delat in eleverna i par, utifran
val av niva pa bana eller 6vning. Hur har det varit mojligt for mig att ge
eleverna feedback pa att de ar pa ratt vag? Det har ofta varit sa att de sprungit
och letat efter en orienteringskontroll som pa hall signalerat att de &r ratt, utan
att de exakt har vetat sin position. Jag har funnits vid en kand plats dar eleverna
latt har kunnat nd mig om nagot varit problematiskt. Nar eleverna kommit
tillbaka har vi pratat om hur de tyckt att de lyckats, vad som varit svart och vad
som varit latt. Men jag har inte, som under kartpromenaden, varit tillganglig
hela tiden. Denna uppgift &r en utmaning for larare da grupperna i idrott och
hélsa ofta &r stora och tiden &r begransad. Under studiens tre lektioner har
emellertid kartpromenaden fungerat val. Detta Overensstimmer med Hatties
(2012) antagande om att det &r viktigt att forsta hur lararens agerande kan bidra
till en utveckling av elevers kunnande. Lektioner behover se olika ut fran att
ibland ha en hog fysisk aktivitetsgrad till att, som i dessa lektioner, ha ett lagt
promenadtempo under mer undersékande och problematiserande former. Just
detta undersokande och problematiserande arbetssatt & nagot som Larsson med
flera (2010) har efterlyst. Denna studie har visat att det &r viktigt att variera det
vi undervisar i och om och att eleverna blir delaktiga i samtal.
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10.8 Slutsats

Denna studie &r ett idrottsdidaktiskt bidrag sarskilt vad det géller undervisning
och larande i formagan att orientera sig med hjélp av en karta. Malet har varit
att utveckla alla elevers férmaga inom detta omrade. Fokus har varit pa
elevernas larande och pa det innehall som eleverna ska lra sig och vad det
innebdr att kunna detta samt hur undervisningen ska mojliggora larande.
Maluppfyllelse kan enligt Wernberg (2009) ses antingen som ett lopp déar
lararen prickar av mal utan att se om eleverna har skaffat sig tillrackliga
kunskaper, eller som en hinderbana dar hindren utgérs av de kritiska aspekterna
som eleverna maste kunna urskilja for att lara sig det som ar avsett. | den har
studien har avsikten varit att komma at vad som kan vara kritiskt for formagan
att orientera sig med hjalp av en karta. | det foljande beskrivs nagra slutsatser
och betydelsefulla delar for att utveckla denna formaga.

Problemomradet behover avgransas av lararen/lararna genom att bryta ned
formagan att orientera i underliggande kunnanden. Pa sa satt synliggors
inneborden av formagan och lararen/lararna kan hypotetiskt anta vad som kan
vara problematiskt for eleverna att forsta. Darefter behover en kartlaggning
goras av elevernas tidigare erfarenheter inom férmagan. Denna kartlaggning
synliggdr vad eleverna i gruppen kan, det totala kunnandet i gruppen, och
darmed ocksa vad de inte kan. Det centrala &r att ta reda pa vad eleverna
uppfattar som problematiskt och vad som hindrar eleverna i larprocessen. Ta
inte for givet vilka elevernas svarigheter ar! Studien visar att lararnas
hypotetiska antaganden om vad eleverna kunde och inte kunde infér denna
Learning Study inte stamde 6verens med resultaten fran den fenomenografiska
analysen.

Nér vad, det vill sdga det som ar kritiskt, har synliggjorts kan
undervisningen planeras utifran att eleverna ska fa erfara det kritiska pa
varierade satt. Det kritiska var for manga elever att uppfatta naturens féremal i
termer av hur dessa kan representeras pa kartan. Eleverna behovde fa erfara
naturens foremal och forsta hur dessa kunde relateras till kartan. Forst da
skapades en mening till foremalen, vilket Gibson (1979) beskriver som att
eleverna uppfattade foremalen som handlingsmajligheter for att gora
lagesbestdmningar. FOr andra elever var det kritiska att uppfatta relationer
mellan olika féremal i naturen och pa kartan samt att ta dessa i beaktande vid
lagesbestamningar. Kroksmark (2012, s. 41) framhaéller att ”den viktigaste
aspekten av didaktiken ar emellertid att forsta de kvalitativa skillnader i hur
barn och elever forstar innehallet i det som de ska léra sig”.

Utmaningen var att iscensatta en undervisning som mojliggjorde ett larande
for alla elever av det som var avsett. Eleverna behovde fa erfara lektionens
innehall pa varierade satt och gora jamforelser mellan nya erfarenheter
respektive och tidigare erfarenheter. Erfarandet gjordes sinnligt och genom
resonemang. Olika uppfattningar av larandeobjektet behdver synliggdras och
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utmanas i det laranderum som skapas mellan léarare och elever. Det urskilda
foremalet kan i resonemangen jamforas och varieras pd manga olika satt, sasom
jamforande av olika stigar, deras storlek och form, hur de delar sig och korsar
varandra samt genom att relatera dessa fenomen till kartans symboler. Det &r
viktigt att inte isolera delar och tréna dessa separat utan relation till helheten,
sasom att trana karttecken och avstandsbedémning separat. | studien
synliggjordes att de resonemang som fordes bidrog till att manga elever sag mer
och mer komplexa relationer i naturen och pa kartan. Eleverna behover vara
aktiva med att stélla fragor och dela med sig av sina uppfattningar. Enligt
Pihlgren (2013) forandras elevernas saval som lararens kunnande i dessa
resonemang och i bésta fall 6kade kunnandet om larandeobjektet, vilket syntes i
den hér studien. Dessa resonemang och olikheter i uppfattningar gav mening at
de olika féremalen i naturen och kartans symboler samt relationerna mellan
dessa.

En lektion med ett innehall som var specifikt anpassat till elevernas
forkunskaper gav god utveckling av deras formaga att orientera sig med hjélp av
en karta. Efter en lektion utvecklades manga elever till att bli aktivt sokande
efter foremal i naturen med vars hjalp de kunde gora en lagesbestamning. Det
rackte inte att bara se foremalen i naturen och kartans symboler utan relationen
mellan dessa behdvde erfaras pa olika satt. Studien har visat inneborden av
begreppet erfara, som har har varit att erfara en innebdrd av nagot det vill séga
som Kroksmark (2007) beskriver det, att kunna urskilja delar och helheter,
aspekter och relationer av det undersokta.

Min konklusion &r att studien har inneburit en kunskapsutveckling for
eleverna, for mina lararkollegor och for mig som larare inom formagan att
orientera sig med en karta genom att synliggora relationer mellan helheten och
delarna. Det har varit, som Hirst (1974) beskriver, som att upptacka ett
landskap. Forst har jag trevande tagit mig fram mellan de olika delarna utan att
riktigt se hur de hanger ihop till att nu ha utvecklat en forstaelse av delarna i
relation till varandra som gor att jag kan orientera mig runt i landskapet. For
eleverna har det inneburit att de utvecklat ett kunnande i att urskilja foremal i
naturen och att relatera dessa till kartan for att gora lagesbestamningar. De har
ocksa utvecklat ett kunnande av att uppfatta relationer mellan féremal i naturen
och symboler pa kartan och kan ta dessa i beaktande vid lagesbestamningar. De
kan, med andra ord, “hitta 14tt — sa blir det ritt” och veta var de befinner sig i
naromradet. Eleverna behover sedan fa mer tid till nya erfarenheter i olika
miljoer for att vidareutveckla sitt kunnande och for att omsatta kunskapen i
olika sammanhang.
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