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Sammendrag

I denne mastergradsavhandlingen er malsettingen & {4 innblikk 1 hvilke muligheter og
utfordringer leerere pa 1.trinn ser 1 den didaktiske tilretteleggingen for lekpreget undervisning.
Ut fra dette fokuset onsket vi & innga et aksjonsforskningsprosjekt med lerere som hadde lite
lekpreget undervisning, og som var villig til & utvikle sin praksis og kunnskap rundt temaet.
Vi valgte & gjennomfere en kvalitativ studie med formal & besvare folgende
forskningsspersmal: 1. Hva legger lcerere pa 1.trinn i begrepet lekpreget undervisning? 2.
Hvilke muligheter og utfordringer ser leerere pa 1.trinn i den didaktiske tilretteleggingen for

lekpreget undervisning?

Vi inngikk et forskende partnerskap sammen med to lerere 1 én forsteklasse, der vi planla og
gjiennomferte et undervisningsopplegg basert pa lering gjennom lek. Studiens
forskningsdesign har en fenomenologisk — hermeneutisk tilnerming. Gjennom
fenomenologien gnsket vi innsyn 1 vare forskningsdeltakeres opplevelser, samtidig som
hermeneutikken gjorde det mulig & tolke vare forskningsdeltakeres opplevelser og erfaringer
pa en subjektiv mite. Vi benyttet oss av intervju og deltakende observasjon som metode for &
samle inn nedvendig datamateriale. Vére funn 1 startfasen av aksjonen viser at vére
forskningspartnere hadde ulike formeninger om hva begrepet lekpreget undervisning innebar,
og manglet kunnskap, samt var usikre pa hvordan en kan planlegge og gjennomfere denne
formen for undervisning pa en didaktisk mate. Videre kom det fram at blant annet
elevforutsetninger, lereplanen og mangel pa verktey, erfaring og kunnskap opplevdes som
utfordringer for tilrettelegging av lekpreget undervisning. Senere funn viste at leererne hadde
utviklet sin kunnskap om hvordan en kan tilrettelegge for lekpreget undervisning, og de sa
flere muligheter enn utfordringer. Blant annet kan lekpreget undervisning ses pa som en

mulighet for & tilpasse opplaringen, samt motivasjon for laering.

Vi gnsker at denne mastergradsavhandlingen skal bidra til gkt innsikt og kunnskap om
lekpreget undervisning i skolen, og gi innblikk 1 verktey en kan benytte for & tilrettelegge for
mer lek, samt inspirere flere larere til 4 ta 1 bruk lek 1 undervisningen ved a belyse hvilke

muligheter det kan vaere 1 en slik tilnerming til leering.
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Forord

Det vi md lcere
for vi kan gjore det,
det leerer vi ved at
vi gjor det.
-Aristoteles

Det nermer seg slutten som laererstudenter pa UiT Norges arktiske universitet, campus Alta.
Vi kan legge fem larerike og innholdsrike ar 1 bagasjen. Na gjenstar siste innspurt og
mastergradsavhandlingen skal leveres varen 2020. Denne prosessen har vart svaert krevende,
men samtidig givende og lererik. Vi har mett p4 bade motgang og medgang, og vi har lart
hverandre & kjenne pa godt og vondt. Ikke minst sitter vi igjen med mer kunnskap rundt det &
tilrettelegge for leering gjennom lek. Et tema som har engasjert oss begge 1 lang tid, og som vi

ensker a se mer av, samt bidra med selv 1 skolen som nyutdannede larere.

Vi kjenner pa en stor takknemlighet og ydmykhet ovenfor alle som har stettet og hjulpet oss
pa veien for & fi denne mastergradsavhandlingen 1 havn. Vi vil benytte anledningen her til &
rette en stor takk til alle dere. Forst ensker vi & takke vére forskningspartnere, l&ererne som
onsket & delta 1 dette aksjonsforskningsprosjektet. Vi er uendelig takknemlige for at dere
onsket et slikt samarbeid med oss, og for at dere tok oss 1 mot med dpne armer. Vi ensker
ogsé a rette en stor takk til vir fantastiske veileder, Rigmor Mikkelsen. Som har stilt opp med
reflekterte samtaler, gode rad og gode faglige tilbakemeldinger. Vi gnsker 1 tillegg & takke
Gunnar Lillebo som har tatt seg tiden til & lese gjennom var mastergradsavhandling, og gitt
oss gode tilbakemeldinger om bade struktur og innhold. Vi vil ogsé takke vare nermeste, var
flotte familie og venner som har stilt opp pa hver sin mate gjennom denne prosessen. Tusen
takk for at dere har stilt opp som barnevakt, samtalepartnere og gitt oss gode radd og
oppmuntrende ord. Med deres tdlmodighet og forstaelse har denne masteroppgaven samt

disse fem arene gatt som en lek!

Lakselv, juni 2020.
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1 Innledning

Lek og leering brukes om hverandre
Som om de var to sider av samme sak.
Det er de ikke. Leering er alltid til stede i leken,

men leken er slett ikke alltid til stede i lceringen.

Trond Kristoffersen, Forskolelaerer

Viért forskningsprosjekt gar ut pa a belyse begrepet lekpreget undervisning, samt undersoke
hvilke muligheter og utfordringer leerere pa 1.trinn ser 1 den didaktiske tilretteleggingen for
lekpreget undervisning. Vi valgte & gjennomfore et aksjonsforskningsprosjekt, der vi inngikk
et forskende partnerskap med to lerere 1 en 1.klasse som var villig til & utvikle sin praksis og
kunnskap rundt lekpreget undervisning. Vi ensket & vare en ressurs for lererne, og sammen
fremme verktoy en kan benytte seg av for & implementere mer lek 1 undervisningen. Vi
benyttet oss av en kvalitativ tilneerming for & innhente nedvendig datamateriale til vért
forskningsprosjekt, ved & intervjue og observere lererne vi inngikk et forskende partnerskap
med. I denne mastergradsavhandlingen skal vi drefte vare funn i lys av relevant teori. Vi
ensker a poengtere at gjennom denne avhandlingen blir & referere til vare forskningspartnere

som bade «larerne», «forskningsdeltakere» og «forskningspartnere.

V1 har inntrykk av at skolen 1 dag har fokus pa et markedsliberalistisk kunnskapsregime, det
vil s1 at mélstyring og resultater er i fokus (Aasen, 2007). Dette kan vere arsaken til okt fokus
pa testing, kartlegging og standardisert undervisning. Mausethagen, Preitz & Skedsmo (2018)
papeker ogsa at flere har okt fokus pé elevresultater og mal 1 skolen. De diskuterer rundt hva
resultatene bidrar til, og hvem som tjener pa disse resultatene. Vi tolker dette som en arsak til
at lek har fatt mindre plass 1 undervisningen, da det er lettere & vurdere elevresultater gjennom
eksempelvis kartleggingsprover. En annen arsak kan muligens vere en formening om at

leering ikke er fremtreende 1 lekpregede aktiviteter i skolen.

En argumentasjon for & innfere 6 ars reformen var at barnehagens pedagogikk skulle sta

sentralt for elevene i1 de forste skoledrene. Dette pd bakgrunn av at elevene skulle f4 en myk



overgang fra barnehagen. I folge Lillejord, Berte & Nesje (2018) har ikke dette skjedd 1
praksis, og de uttrykker bekymring rundt dette. De papeker 1 sin forskningskartlegging at det
ma gjores tiltak for & utvikle mer lekbasert undervisning for de yngste elevene, da en rekke
undersgkelser viser at en laerer best 1 utforskende og lystbetonte aktiviteter. Lekpreget
undervisning er for oss et svart interessant tema. Vi ensker at det skal bli mer fokus pa

mulighetene for at lek kan skape trivsel, motivasjon og lering.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

I lopet av vare praksisperioder og vére erfaringer med skolen, har vi opplevd lite lekpreget
undervisning, og stilt spersmél ved dette. Flere lerere har uttrykt til oss at dette skyldes blant
annet elevforutsetninger, rammefaktorer, manglende kunnskap-, samt manglende fokus 1
LKO06 om lzring gjennom lek. Laring gjennom lek er et tema som vi begge har kjent en stor
interesse for, og som vi har benyttet oss av 1 praksis nar vi har hatt muligheten. I lgpet av vare
ar som studenter ved Universitetet 1 Tromse har vi tilegnet oss kunnskap rundt
undervisningsmetoder, og blitt bevisst pa viktigheten av lekpreget undervisning pa
smatrinnet. P4 bakgrunn av vart engasjement og motivasjon om temaet, ensket vi a forske pa
hva lerere pa 1.trinnet legger 1 begrepet lekpreget undervisning, samt hvilke muligheter og

utfordringer de ser 1 den didaktiske tilretteleggingen for lering gjennom lek.

Fagfornyelsen har mer fokus pé lekpreget undervisning enn LKO06. P4 bakgrunn av dette
onsker vi & begrunne viktigheten av 4 implementere mer lering gjennom lek. Det er viktig &
forske pa dette temaet i og med at fagfornyelsen trer i kraft skoledret 2020, og den har mer
fokus pa lek. Fagfornyelsen papeker folgende: For de yngste barna i skolen er lek nodvendig
for trivsel og utvikling, men ogsa i oppleeringen som helhet gir lek muligheter til kreativ og
meningsfylt leering. (Utdanningsdirektoratet, 2019). En kan tolke dette til at lekpreget
undervisning kan vare med & bidra til gkt motivasjon, utvikling og kreativ tenkning hos
elevene. Dersom skolen har fokus péd en mer praktisk og lekende tilnerming til leering, kan
det fore til at elevene blant annet utvikler sine evner til kreativ tenking. Forsteklassinger er
vant til at hverdagen i1 barnehagen i stor grad bestar av lek, derfor ser vi pa det som naturlig &
bevare og viderefore dette ndr de begynner pa skolen. Dette fordi leken anses som en naturlig

del av barn (Wiestad, 2007).



1.2 Hensikt og forskningssporsmal

Milsettingen med denne mastergradsavhandlingen er & fa innblikk i hva utvalgte lerere pa
1.trinn legger 1 begrepet lekpreget undervisning, samt belyse og drefte hvilke muligheter og
utfordringer de ser 1 den didaktiske tilretteleggingen for leering gjennom lek. Hensikten med
aksjonen er a utvikle utvalgte leereres praksis, og sammen fremme kunnskap og verktey for a
ha en bedre forutsetning for & implementere mer lek 1 undervisningen. Vi ensker 1 tillegg et
starre fokus pa viktigheten rundt lekpreget undervisning 1 skolen, og bidra til ekt kunnskap
rundt temaet, samt belyse muligheter og pd hvilke mater en kan tilrettelegge for leering

gjennom lek 1 undervisningen.

P4 bakgrunn av vare erfaringer og interesseomrade ensket vi & innga et forskende partnerskap

og forske pa temaet lekpreget undervisning, og kom frem til felgende forskningsspersmal:
1. Hva legger lcerere pa 1.trinn i begrepet lekpreget undervisning?

2. Hvilke muligheter og utfordringer ser lcerere pa 1.trinn i den didaktiske

tilretteleggingen for lekpreget undervisning?

De overnevnte forskningsspersmalene er ikke avhengige av hverandre, da de ikke er
sidestilte. Imidlertid vil en forstéelse av det forste forskningsspersmalet, kunne medfere til en

bredere forstaelse av forskningsspersmal 2.

Ut fra vare forskningsspersmal ser vi det hensiktsmessig & utfere en kvalitativ studie, med
intervju og observasjon som metode. Begge vare forskningsspersmal fordrer at vi utforer vér
studie 1 en 1.klasse. For & kunne besvare forskningsspersmal 1 og 2 krever det at vi innehar

relevant kunnskap om temaet.

1.3 Tidligere forskning

Det finnes en del tidligere forskning som er gjort rundt temaet leering gjennom lek. I dette
delkapittelet skal vi belyse tidligere forskning rundt temaet lekpreget undervisning, samt gi et
utdrag fra tidligere forskning som vi anser som relevant for var studie. For & finne frem til
tidligere forskning i form av artikler og diverse forskningsrapporter, har vi sekt opp ord som

% 9

eksempelvis: “lekpreget undervisning”, ’lekpregede aktiviteter”, ’laering gjennom lek”, ”lek
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pa 1. trinn”, "leke, lere, skole”, "muligheter og utfordringer med lekpreget undervisning” og



lignende, béde i1 baker og pa scholar.google.com. Vi har i tillegg benyttet oss av sekemotoren
google.com. Hensikten med dette var a finne den nyeste forskningen innenfor temaet vi

onsket & forske pa.

12018 gjennomferte Lillejord, Borte & Nesje (2018) et forskningsarbeid til folgende
forskningsspersmél; Hva kjennetegner arbeidsmdter og leeringsmiljo som fremmer lcering for
de yngste barna i skolen? (Lillejord, Borte & Nesje, 2018, s. 2). Fokuset i1 forskningsarbeidet
13 pa hva forskning sier om lekens betydning 1 skolen-, hva som definerer et godt
leeringsmilje- og hvilke leeringsaktiviteter som legger til rette for et godt leringsutbytte for de
yngste elevene. I forskningsarbeidet til Lillejord, Berte & Nesje (2018) fremkommer det at de
yngste elevene har et best laeringsutbytte av elevsentrerte leringsaktiviteter og der leereren
legger til rette for at elevene far mulighet til utforskende arbeid. Samt fremheves det 1
forskningsartikkelen at den undervisningen elevene far de forste drene pa skolen, vil fa en
langvarig konsekvens for elevenes leringsutbytte. P4 bakgrunn av dette er det viktig a
identifisere hvilke faktorer som fremmer bade lering og utvikling for elevene. Derfor er det
hensiktsmessig at leereren planlegger og gjennomferer leringsaktiviteter som stimulerer
elevenes fantasi og kreative evner, samt at elevene opplever undervisningen som morsom og
inspirerende. Lillejord, Berte & Nesje (2018) avrunder sin forskningsstudie med & foreslé at
barnehagel@rere og lerere som jobber 1 skolen kan ha et nart samarbeid for & utforme en
lekbasert undervisning som er tilpasset de yngste elevene. Videre konkluderer de i
forskningsartikkelen med at det ber samsvare mellom hvordan lerere tilrettelegger

undervisningen sin og kunnskapen om hvordan de yngste elevene oppnér best leringsutbytte.

Videre har vi lest flere mastergradsavhandlinger som omhandler lek i skolen. Eksempelvis
Rydheims (2010) mastergradsavhandling som omhandler lek og lering, og forsker ut fra
folgende sparsmal: Hvilken posisjon har lekebegrepet? Hva er lek? Hvilket syn har vi pd
barns lek i skolen? Hvilken betydning har leken for barns lcering og utvikling? (Rydheim,
2010, s. 1). For a fa svar pa sine forskningsspersmaél, benyttet Rydheim (2010) seg av en
kvalitativ tilneerming, der hun intervjuet bdde elever pa forste trinn og larere 1
begynneropplaringen. Forskningens resultater viser at lek er viktig, og har stor betydning for
elevenes lering. Dette bekreftes bade av forskningsdeltagerne, teori og analyse. I Rydheims
(2010) forskning viser funnene til at mélstyring er fremtredende 1 dagens skole, og dette tar
over lekens plass. Hun poengterer i sin mastergradsavhandling at det er viktig at elevene
innehar god faglig kompetanse, men imidlertid er det viktig at en ikke bortprioriterer leken. I

dreftingsdelen kan en lese at Rydheim (2010) tolker et av svarene til en av



forskningsdeltagerne dit hen at pedagogen ikke opplevde leken som verdifull 1 skolen, pa
bakgrunn av at vedkommende ikke sd hensikten eller funksjonen ved dette. Resterende
forskningsdeltakere ansa leken som en viktig faktor i skolen, samt at lek er med pé & fremme

barns lering.

Salamonsen & Nilsen (2019) har ogsé skrevet en mastergradsavhandling som omhandler
lekpreget undervisning. De har jobbet ut fra disse forskningsspersmélene: /. Hva legger
forsteklasselcerere i begrepet lekpreget undervisning, og pa hvilken mate anser de at
seksaringene lcerer best? 2. Pd hvilken mdte kan klasserommet utformes for a tilrettelegge for
lekpreget undervisning? (Salamonsen & Nilsen, 2019, s. 3). Salamonsen & Nilsen (2019) har
benyttet seg av en kvalitativ tilneerming, med bide intervju og observasjon som metode 1 fire
forskjellige klasserom. Studiens resultater viser at deres forskningsdeltagere har ulike
formeninger om hvordan begrepet lekpreget undervisning defineres, og er usikre pa hvordan
en kan gjennomfere en slik undervisning, samt hvor mye tid en bruker pé dette. Gjennom
Salamonsens & Nilsens (2019) datainnsamling presiserer flere av forskningsdeltagerne 1 deres
studie at de savner en tydeligere presisering av begrepet lek 1 LK06, og ser frem til
fagfornyelsen som skal tre 1 kraft hasten 2020. Flere av forskningsdeltagerne svarte ogsa
under intervjuene at elevene pa 1. trinn leerer best gjennom praktiske oppgaver, og
understrekte at det er et stort behov for lekbasert pedagogikk i ferste klasse. Salamonsen &
Nilsen (2019) skriver videre at forskningsdeltagerne poengterte under intervjuene at dagens
klasserom i liten grad er tilpasset for skolestarterne, da de ikke er optimalt utformet. Flere av
forskningsdeltagerne i1 deres studie mener at klasserommenes utforming pavirker hvorvidt en
kan bedrive lekpreget undervisning, og kan bidra til bade muligheter og utfordringer for

tilrettelegging av lekpregede aktiviteter.

For a avrunde dette delkapittelet, ensker vi & henvise til det Lillejord, Berte & Nesje (2018)
skriver om at lerere 1 dag ber ha mer kjennskap til hvordan en kan kombinere lek og lering 1
undervisningssammenheng for de yngste elevene i skolen. Gjennom denne
mastergradsavhandlingen vil vi sannsynligvis f4 mer innsikt og kunnskap rundt begrepet
lekpreget undervisning, og hvilke muligheter og utfordringer en kan mete pa i den didaktiske

tilretteleggingen for dette.



1.4 Avhandlingens oppbygging
Denne mastergradsavhandlingen er delt inn 1 atte hovedkapitler, hvor hvert hovedkapittel har

flere underkapitler.

I kapittel 1; Innledning, redegjor vi for hva vart forskningsprosjekt omhandler, bakgrunnen
for valg av tema, vare forskningsspersmaél. Avslutningsvis 1 dette kapitlet redegjor vi for

tidligere forskning om temaet leering gjennom lek.

I kapittel 2; Teoretisk fundament, redegjor vi for teori og ulike begreper som er relevant for

var forskning og vare forskningsspersmal.

I kapittel 3; Forskningsstrategi, presenterer vi var forskningsstrategi, samt hva

aksjonsforskning og forskende partnerskap innebzrer.

I kapittel 4; Aksjonsforskningsprosessen, gér vi stegvis igjennom aksjonen vi utferte, 1 lys av

stegene 1 en aksjonsforskningsprosess; Planlegging, handling, observasjon og refleksjon.

[ kapittel 5; Vitenskapsteori og forskningsmetode, redegjor vi for vart vitenskapsteoretiske

stasted, samt det metodiske rammeverket for vart forskningsprosjekt.

I kapittel 6; Presentasjon av data — Analyse, tolkning og draofting, skal vi presentere vare funn

og analysere og tolke disse, samt knytte dette opp mot relevant teori og forskning.

I kapittel 7; Studiens kvalitet, drofter vi studiens kvalitet, forskningsetikk, samt palitelighet og
gyldighet ved vart forskningsprosjekt.

I kapittel 8; Sammenfattende avslutning, skal vi oppsummere vare funn, samt besvare vére

forskningsspersmal.



2 Teoretisk fundament

I dette kapittelet skal vi gjore rede for vart teoretiske fundament, og relevante begreper som er
med pa a belyse og utdype var forskning og vare forskningsspersmal. Forst skal vi definere
begrepet lek, samt se begrepet i lys av skolehverdagen. Videre skal vi redegjore for lekens
kjennetegn, ulike former for lek i undervisningen og faktorer som pavirker lekpreget
undervisning. Deretter skal vi knytte sammen lek og laering, og ta for oss hvordan en kan
tilegne seg kunnskap gjennom lek, og pd hvilke méter det kan pdvirke barnets skolehverdag.
Dernest vil vi gjare greie for didaktisk tilrettelegging, der vi definerer begrepet didaktikk og
redegjor for den didaktiske relasjonsmodellen. I tillegg skal vi se pé lekens plass i de ulike
styringsdokumentene, fra L97 til LK06, og til den nye lereplanen som trer i kraft fra

skolestart 2020. Avslutningsvis vil vi gjere greie for virkningen av leken for barns lering.

2.1 Begrepet lek

I folge Buuas (2016) er lek et svert omfattende og sammensatt begrep, som kan defineres pa
ulike mater. Det er ikke mulig & finne noen konkret definisjon av begrepet lek, men de fleste
mennesker har en formening om hva lek inneberer. Buuas (2016) forklarer videre at lek er en
form for lystbetont aktivitet, der en trer ut av den virkelige verden, og gar inn 1 en
fantasiverden med sine egne regler. Strandberg (2015) refererer til Vygotsky sin definisjon av
lek. Vygotsky oppfatter leken som en ren fantasiverden, der barn dremmer seg vekk og ser for
seg hendelser og gjenstander som ikke finnes i den virkelige verden. Her kan barnet
eksempelvis tenke seg til at bamsen er forvandlet til en drage, eller at bordet er blitt til et
sjareverskip. Strandberg (2015) forklarer Vygotskys formening om at lek er en viktig del av
barns kultur, sosialisering, sprik- og tankeutvikling. Det papekes at barn utvikler seg gjennom
sosialisering med andre mennesker, og nekkelelementet 1 denne utviklingen er lek. Gjennom
leken utvikles de sosiale og fysiske ferdighetene, og en kan lere om seg selv, andre
mennesker og om verden. Nar en leker sammen med andre fér en trening 1 sosialt samspill og
samhandling, og en utvikler og aktiviserer spraket. Heggstad (2016) legger frem at 1 lek
benytter en som oftest et spraklig nivd som er mer avansert enn det spraket en bruker til

vanlig. P4 denne maten utvikles og aktiviseres ogsé spraket.

Heggstad (2016) fastslar at det finnes ulike former for lek, og leken forandrer seg 1 takt med

barnets utvikling. Det finnes blant annet dramatisk lek som innebarer rollebaserte leker der en



gdr inn i roller og utspiller ulike hendelser, regelstyrte leker, konstruksjonsleker, fysisk aktive
leker og lignende. I folge Johansson & Samuelsson (2009) er lekens kjennetegn en aktivitet
som er motiverende, fantaserende og spennende. Lillemyr (2011) forklarer at lek er frivillig
og basert pa indre motivasjon, der barnet selv har initiativet. Selv om barnet lerer 1 lek,
oppfattes det som noe en gjor av egenstyrt lyst og ikke noe som ikke kan styres eller har klare
rammer og mal. Stort sett skiller en mellom den voksenstyrte leken med forhdndsbestemte
regler og faglige mal, og den frie leken der en trer inn 1 en fantasiverden uten eksplisitte mal

0g rammer.

2.1.1 Frilek og lekpreget undervisning

Et gjennomgéende begrep 1 var mastergradsavhandling er lekpreget undervisning. Brostrom
(2019) forklarer at det finnes to ulike former for lek 1 skolehverdagen, frilek og lekpreget
undervisning. Lillejord, Berte & Nesje (2018) forklarer at frilek omhandler den frie leken til
barnet, der det ikke er noen form for innspill fra voksne. Nar det kommer til skolehverdagen
betegnes den frie leken som oftest til den leken som utspiller seg ute 1 friminuttene. Brostrom
(2019) poengterer viktigheten av at lererne ogsa ma gi barna tid til frilek 1 skolehverdagen,
der de fér lekt pa egen hdnd ogsé uten forstyrrelser fra voksne. Dette pa bakgrunn av at
overgangen fra barnehage til skole kan vere svart utfordrende for enkelte. I barnehagen star
frilek som oftest veldig sentralt, mens 1 skolen settes det i mye storre grad heyere krav og

forventinger til barna.

Lillejord, Berte & Nesje (2018) legger fram at lek ikke kun omhandler frilek, men lek kan
vaere s mangt og 1 mange ulike former. Nar det kommer til lekpreget undervisning kan en 1
folge Brostrom (2019) skille mellom to former, lekende lcering og leererik lek. 1 lekende
leering er det de faglige mélene som stér 1 fokus. Her er det faginnholdet som star sentralt,
leereren tilpasser og utformer malene for undervisningen, og gjennomferer en lekende form
for undervisning. Lillejord, Borte & Nesje (2018) papeker at det er viktig & ha et klasserom
som er innredet slik at det er lett tilgjengelig for lekpreget undervisning, og presiserer
viktigheten med at laereren innehar kompetanse om laering gjennom lek. Nér det kommer til
den leererike leken mener Brostrom (2019) at det er barnas egen fantasi og lek som star
sentralt. Laereren deltar aktivt i leken med barna, men det er barna som styrer innholdet. Det
faglige innholdet kan leereren implementere inn underveis der det passer. Eksempelvis 1

konstruksjonslek der elevene leker og bygger med Lego, her kan en deltakende larer utsporre



og samtale om de forskjellige geometriske formene og pad denne maten fa inn faginnhold fra

matematikk.

2.1.2 Momenter som pavirker lekpreget undervisning

I folge Lillejord, Borte & Nesje (2018) hevder mange lerere at de har manglende kunnskap
og ikke innehar verktey en kan ta 1 bruk for & planlegge og gjennomfere lekpreget
undervisning 1 skolen. Dette resulterer 1 at lererne tar 1 bruk den undervisningsformen som er
lererstyrt, ofte betegnet som den gammeldagse, tradisjonelle og trygge formen. For a kunne
tilrettelegge for laererik lekpreget undervisning presiserer Eik, Karlsen & Solstad (2011) at
leerere mé inneha kunnskap om planlegging, tilrettelegging, og gjennomfoering. Eik, Karlsen
& Solstad (2011) refererer videre til momentene Am (1984) mener pavirker lekpreget
undervisning. Eksempelvis de sosiale relasjonene blant elevene, klassemiljo, ressurser,
rammebetingelser, lererens holdning til lek 1 skolen og forhold som tid og rom. I dette
delkapitlet vil vi videre gjore rede for noen av disse momentene som kan pavirke lekpreget

undervisning.

Nér det kommer til faktoren som omhandler pedagogens egen holdning til lek, hevder
Brostrom (2019) at det er viktig at lereren er bevisst pa fordelene med lek, og hva elevene
kan lere og oppnd gjennom lek. Videre papekes det at det kan vere gunstig at lereren deltar 1
leken og fremstdr som et godt forbilde. Samt hjelper og bidrar barn som sliter i leken pa ulike
mater, eksempelvis elever som blir dominert av de andre, trekker seg unna eller har
vanskeligheter for & komme inn 1 en allerede oppstartet lek. P4 denne maten kan laereren vere

en viktig ressurs for at eleven utvikler sin sosiale kompetanse.

I folge Brostrom (2019) velger enkelte skoler og laerere bort lekpregede leringsaktiviteter pa
grunn av blant annet mangel pa tid og ressurser. Det hevdes at laerere 1 dag er preget av et
stort tidspress. Eik, Karlsen & Solstad (2011) bekrefter dette med a papeke at
forsteklassingene har som regel korte undervisningsekter. Lekpreget undervisningsekter kan
ta tid 4 komme 1 gang med, og er sarbar for avbrytelser og forstyrrelser. Videre papeker Eik,
Karlsen & Solstad (2011) at nar gktene er relativt korte, er det mange som velger lekpregede
leringsaktiviteter som er enkle og ikke krever mye planlegging og tid, som eksempelvis spill,

plastelina, Lego og pusling.



Skram (2016) papeker at pedagogen ma téle at det kan oppsta litt uro 1 klassen nar leken
pagar. En mé vare bevisst pa at kaos kan oppsté, og ikke tenke at dette forer til at en mister
kontroll. Det er viktig 4 terre 4 g4 utenfor de faste rammene og rutinene. A la elevene leke kan
veaere en fin anledning for lereren & fa kjennskap til elevenes interesser, for blant annet & {4 et

godt utgangspunkt for tilrettelegging og planlegging av fremtidig undervisning.

Heggstad (2016) fremstiller betydningen av a legge opp til lek 1 bade barnehage og skole. I
tillegg til at leken kan virke positivt pa den kognitive utviklingen, papeker hun ogsé at leken
har en positiv betydning pa sosialt samspill, harmoni og godt kameratskap. Gjennom
lekpregede aktiviteter kan det eksempelvis fore til et bedre klassemiljo. Elevene vil lere

sosiale handlingsmenstre, og bli bevisst pa egne og andres handlinger og folelser.

2.2 Lek og lering

I folge Larsen, Skogen & Ozerk (2006) har leken en viktig rolle i lering og utvikling.
Lyngsnes & Rismark (2015) forklarer at det ikke behaver & vere at all undervisning ferer til
leering. Undervisning kan foregd uten at elevene oppnar noen form for laering. For at det skal
skje lering er det en rekke forhold som spiller inn. Larsen, Skogen & @zerk (2006) refererer
til Platon (427-347 f.kr.) som mente at det som lares under tvang ikke leres like godt som det
en laerer under spennende, motiverende og lystbetonte aktiviteter. I delkapitlet 1.1.1 Ava
kjennetegner lek? defineres lekens kjennetegn blant annet som noe motiverende, spennende
og fantaserende. P4 bakgrunn av dette kan en tolke det til at leering kan skje i storre grad

gjennom eksempelvis lek.

Brostrom (2019) papeker at leken ber vare sentral 1 opplaeringen, og at det kan utskille seg
ulike problemer dersom den er fravaerende. Videre papekes det at forsteklassinger har
forventinger om at lek skal finne sted 1 skolen, da lek har vert en stor del av deres hverdag 1
barnehagen og er en stor del av fritiden. Lek er ogsé en fin mate a stifte vennskap og skape

relasjoner til sine medelever, som igjen bidrar til trivsel (Brostrom, 2019, s.1).

Skaalvik & Skaalvik (2014) papeker at en ikke kan vite konkret hva som hender nér
mennesket lerer, men ved all leering medbringer det ulike fysiologiske og psykologiske
prosesser. Det finnes ulike teorier om laring, og den teorien som er relevant innenfor lek og

leering er den sosiokulturelle leringsteorien. Lyngsnes & Rismark (2014) forklarer at
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Vygotsky hadde stor innflytelse pa den sosiokulturelle leeringsteorien. Grunntanken til
sosiokulturell leringsteori er at leering skjer 1 sosial interaksjon med andre, gjennom sprak og
deltakelse 1 praktiske aktiviteter. Dette leeringssynet vektlegger betydningen av sosiale
rammer rundt menneskers handlinger. Individets tanker mé kunne ses i lys av den sosiale
konteksten en er en del av. Forutsetningene for sosiokulturell leeringsteori vil dermed si at

lering skjer gjennom samhandling med andre (Imsen, 2008).

Imsen (2008) forklarer at Vygotsky vektla samarbeidslering, og han mente at leering ma skje i
elevenes nermeste utviklingssone, denne sonen betegnes som nér eleven har et
utviklingspotensiale i forhold til sitt aktuelle utviklingsniva. Den nermeste utviklingssonen
befinner seg mellom ens aktuelle utviklingsniva, det en fér til alene, og det potensielle

utviklingsnivaet, som betegnes som det nivéet eleven kan klare med hjelp fra hverandre.

I folge Skaalvik & Skaalvik (2014) mente Vygotsky at leering ikke vil fungere optimalt
dersom en mé lere pa egenhdnd, uten det sosiale samspillet med andre. Samt at lering ofte
skjer der en mer kompetent annen hjelper en til & nd sitt utviklingsniva. Dette betegnes som
stillasbygging, nar en mer med kunnskap om det gjeldende temaet stotter den andre i 4 lase et
problem eller utfere noe som omhandler det en ikke kan fra for av (Lyngsnes & Rismark,
2014). For & na sitt potensielle utviklingsnivd ma eleven ha en mer kompetent annen som
stiller sparsmal, konkretiserer og hjelper eleven pa ulike mater videre 1 tenkningen og

leringen.

2.2.1 Hvaer lzering?

Laring er et begrep som i folge Skram (2016) har utallige ulike definisjoner og meninger, og
det finnes ikke en generell definisjon som alle vil si seg enig i. Laring kan bli definert som
prosessen der en tilegner seg erfaring og kunnskap som en benytter 1 fremtidens situasjoner.
Skram (2016) forklarer videre at en kan dele lering inn i to ulike kategorier. Den ene
kategorien gér ut pa en formening om at en kan forebringe kunnskap til andre mennesker ved
a veilede, fortelle, ha en dialog eller forelesninger. Den andre kategorien bygger pé tanken om
at gjennom sine egne erfaringer danner en sin egen kunnskap. Gjennom erfaringen en gjor seg
ved & vaere aktiv og sanse ulike ting s vil en bygge sin egen kunnskap. Sistnevnte kan ses 1
lys av Jean Piagets kognitive leeringsteori. Det som star sentralt i hans teori er hvordan

mennesker konstruerer kunnskap, og at det er menneskets tankevirksomhet som er
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grunnleggende for a forsta lering (Lyngsnes & Rismark, 2014). Lyngsnes & Rismark (2014,
s.62) refererer til at Piaget mener at vi laerer og forstar alt nytt som kommer var vei pa
bakgrunn av det vi allerede kan. Piaget har kommet opp med begrepet skjema nér en snakker
om den erfaringen og kunnskapen en innehar. Skjemaene for en bestemt ting hver enkelt sitter
inne med kan vere ulike, dette kommer an pé erfaringene og kunnskapen en innehar. Videre
ndr en skal finne ut av og fortolke ny kunnskap ut fra den erfaringen og kunnskap en allerede
har, sa kaller Piaget dette for assimilasjon. Her prover en a tilpasse verden til seg selv, en
forseker a forstd ny kunnskap gjennom 4 fa det til & samsvare med det en allerede vet. Dersom
det er manglende balanse mellom det en vet og nye erfaringer en gjor seg, mé en endre sin
oppfatning slik at den passer den nye kunnskapen. Denne prosessen kaller Piaget for &
akkomodere ny kunnskap. Akkomodasjon gér ut pa a tilpasse seg selv til verden, altsa
revidere oppfatninger en har. Skjemaet en har er mangelfull og ma endres ved a tilfere ny
kunnskap som erstatter eller utdyper ens tidligere erfaring og kunnskap, slik at det stemmer
overens med den nye kunnskapen. Lyngsnes & Rismark (2014) papeker at vanligvis er bade
assimilasjon og akkomodasjon nodvendig for all lering. Dette kan ses 1 lys av leringssynet
som stdr nedskrevet under «det arbeidende mennesket - undervisning og egen lering» 1 den
generelle delen av lereplanen; «Leering skjer ved at det nye forstds ut fra det kjente — de
begreper en har, avgjor hva en kan gripe og fatte. Kunnskaper, ferdigheter og holdninger
utvikles i et samspill mellom gamle forestillinger og nye inntrykk» (Utdanningsdirektoratet,
2015, s.10).

Imsen (2008) skriver at 1 folge Jean Piaget er leering en individuell tolkning og at hvert enkelt
individ ma konstruere sin egen kunnskap. Videre papekes det at Piaget mente at leering har to
sider. Der den ene siden omhandler at leering er & lagre kunnskap fra en ytre pavirkning, og pa
den andre siden gér lering ut pa at en har en form for forstaelse for det en laerer. Solerad
(2011) presiserer at Piaget mente at utviklingen til barn skjer 1 ulike stadier, og at hvert enkelt
stadium har en rekke kjennetegn knyttet til fysiske forutsetninger. Hans inndeling av barns
kognitive utvikling er 1 fire ulike stadier; Det sensorimotoriske (ca. 0-2 ar), preoprasjenelle
(ca. 2-7 &r), konkret-oprasjonelle (ca. 7-11 ar) og formal-operasjonelle (fra ca. 11 ar). Det er
det preoprasjenelle stadiet som er relevant i vart aksjonsforskningsprosjekt. Dette stadiet
strekker seg til fra barnet er to til omtrent syv ar. Det er dette stadiet barnet befinner seg 1 nér
han/hun er 1 sin mest lererike periode av livet, og begynner 4 bli 1 stand til & tenke
operasjonelt. Med dette menes at de skjemaene en innehar utvikler seg fra det praktiske til det

mentale, barnet utforer handlingen mentalt for handlingen blir utfert fysisk. Ut fra Piagets
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stadiumsteori kan en si at 1. klassinger befinner seg 1 det preoprasjenelle stadiet. I lopet av
forskolealderen er det mange inntrykk og erfaringer for barnet, der en lerer ulike begreper og
benytter spraket for & kommunisere med andre. I dette stadiet er ikke barnet 1 full stand til &
kunne lare uten konkretiseringsmateriell. Det er begrenset hva barnet er 1 stand til & se for seg
og lere av gjenstander som ikke er konkret til stede. Men dersom en snakker om gjenstander
som er konkret til stede, kan barnet oppfatte det som bade logisk og gjenkjennbart. Barns
tankegang pa det preoprasjenelle stadiet kan betegnes som egosentrisk, her vil ikke barnet
oppfatte at andre individer har egne oppfatninger, synspunkt og felelser til ulike ting. I dette

stadiet vil en ikke vaere 1 stand til 4 sette seg inn 1 andres situasjon og folelser (Solered, 2011).

Hvilket stadium fersteklassinger befinner seg pa kan ha betydning pé lering. De er
individuelle individer, med ulike ferdigheter og grunnlag. I felge Vingdal (2018) er det store
forskjeller sosialt, kognitivt og emosjonelt pa elevene ved skolestart. Det er noen
forsteklassinger som er mer modne for alderen, det er ikke alltid den kronologiske alderen og

den biologiske alderen samsvarer.

Som nevnt innledningsvis 1 dette delkapitlet om hva begrepet l&ering omhandler, pidpeker
Skram (2016) at det finnes to grunnleggende retninger. En retning der lering skjer gjennom
formidling, undervisning, veiledning og lignende, og den andre der kunnskap blir konstruert
gjennom ens egen erfaring. Den sistnevnte retningen kan ses 1 lys av begrepet helhetlig
leering, som Vingdal (2018) refererer til. Dette gér ut pa at lering omhandler det mennesket
lerer gjennom erfaringene en gjor seg. Ens valg, erfaringer og handlinger avgjer hva vi lerer
og hvor mye vi lerer av ulike situasjoner. Et slikt helhetlig syn pé lering inneberer at en ser
hele eleven, og er bevisst pa at eleven opplever og erfarer med hele kroppen, alle sider ved en
selv pavirker og er avhengig av hverandre i en lareprosess. En lerer gjennom & utfolde seg
bade kognitivt, fysisk, motorisk, sosialt og emosjonelt. Vingdal (2018) papeker videre at
skolen har et dualistisk syn per dags dato. Det kan forklares som en teoretisk-kognitiv
tilnerming til lering. Dette synet motstrider det leringssynet rundt det kognitive ved en

leeringsprosess, at en laerer, opplever og erfarer med alle sider ved seg selv.

2.2.2 Hva er undervisning?
Undervisning kan i folge Skram (2016) defineres som en form for opplaering der en formidler

kunnskap og ferdigheter, eller pavirker andre til 4 forstd noe eller & gjore noe bestemt.
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Utdanningsdirektoratet (2020) forklarer at 1 den overordnet delen under «undervisning og
tilpasset oppleering» 1 fagfornyelsen papekes det at god undervisning kan fere til leering, men
ogsa at det krever egeninnsats av eleven, at eleven selv ser nadvendigheten for a utvikle
ferdigheter og kunnskap. Skram (2016) papeker at det er viktig at leereren legger til rette for
lering ved & stimulere laeringsprosessen til elevene. Dette kan en gjore ved & blant annet fore
en undervisning som oppmuntrer, motiverer, aktiverer, individualiserer, er variert og gir rom
for samarbeid. Dette er momenter som flere mener mé ligge til grunn for & oppnd best mulig

undervisning.

2.2.3 Motivasjon

Manger & Wormnes (2015) forklarer at en mé gi barn verktoy for at de skal kunne forsta
viktigheten av & lare, og for 4 klare & arbeide med noe man ikke kan er det viktig a fa
motivasjonen inn. De papeker at motivasjon er et omfattende begrep som en anvender i
mange ulike sammenhenger, og er relevant 1 alle plan 1 livet. Videre forklarer de at begrepet
ofte blir brukt for & beskrive om en har mye eller lite motivasjon til & utfere en bestemt
oppgave eller aktivitet. Skaalvik & Skaalvik (2014) papeker at det finnes utallige teorier om
motivasjon og ulike tilneerminger til begrepet. I deres teori tar de utgangspunkt 1 den moderne
kognitive motivasjonsteorien. De referer til at begrepet motivasjon ofte beskrives som et
pagangsmot som har innflytelse pa ens atferd. Nar eleven steter pa motstand og oppgaven
krever at en utever ekstra innsats, sd kan motivasjon vise seg gjennom hvilke valg en da tar,

hvor utholdende en er og hvor stor innsats en legger ned for & gjennomfere oppgaven.

2.2.3.1 Indre- og ytre motivasjon

Skaalvik & Skaalvik (2014) papeker imidlertid at en ikke alltid kan analysere om eleven er
motivert for en bestemt oppgave eller aktivitet, med kun & observere atferden. Det kan vere
ulike momenter som driver noen til & gjore noe en absolutt ikke er motivert for. Eksempelvis
a bli lovt belonning, eller trusler om straff. Dette kan 1 felge Lillemyr (2007) betegnes som
indre- og ytre motivasjon. Der den indre motivasjonen kjennetegnes ved at handlingen utferes
pa bakgrunn av selvbestemmelse. Her vil aktiviteten eller oppgaven utferes pa bakgrunn av
ens eget begjer og interesse, og det vil feles meningsfyllende ut. Ytre motivasjon gar ut pa at
atferden er av forhold som ligger utenfor oss selv. Her er det ikke handlingen i seg selv som

gir glede eller pAgangsmot, men det kan eksempelvis vare lovnad om belenning eller trussel
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om straff, som er drivkraften til 4 fullfere den gitte oppgaven eller aktiviteten.

2.2.3.2 Motivasjon og mestring

Begrepet mestring anvendes ofte 1 interaksjon med motivasjon. Innenfor teori om motivasjon
og mestring er Bandura (1997) er en fremtredende forsker. Det som er vesentlig 1 hans teori er
blant annet at motivasjon ikke er pavirket av det som er objektivt, men av det hver enkelt tror
og feler en kan klare. Han legger stor vekt pa begrepet self-efficacy, som i folge Manger &
Wormnes (2015) kan forklares som personlig mestring og forventning. Dette gar ut pa
formeningen om at en klarer & mestre gitte oppgaver. Bandura (1997) papeker at dersom en
har troen pé at en vil mestre, er sannsynligheten sterre for at en vil veere mer motivert til &

gjiennomfore aktiviteten eller oppgaven.

2.2.4 Tilpasset opplaering

I opplaeringslova (1998, § 1-3) star det felgende: «Oppleringa skal tilpassast evnene og
foresetnadene hjd den enkelte eleven, lerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten.»
(Oppleringslova, 1998 § 1-3). I felge Buli-Holmberg & Ekeberg (2009) kan tilpasset
opplering forklares som et virkemiddel for at hver enkelt skal kunne fa et laeringsutbytte.
Tilpasset opplaring er noe all undervisning ma felge om den skal kunne kalles pedagogisk, pa
bakgrunn av dette kan begrepet anses som et pedagogisk prinsipp. Alle elever skal ha like
rettigheter til en tilpasset opplaring, dette uavhengig av ulike forutsetninger, kjonn, alder,
bosted og kulturell- og etnisk bakgrunn. Skram (2016) pipeker at opplaringen skal ta hensyn
til elevens forutsetning og aktuelle kunnskapsnivd, uansett hvor eleven befinner seg faglig

sett. Leereren har en plikt til & tilpasse opplearingen til hver enkelt elev (Skram, 2016, s.84).

Héstein & Werner (2014) papeker at det er eleven selv som bestemmer i hvilken grad
oppleringen eller undervisningen er tilpasset. Dersom en ser pa tilpasset opplering ut fra et
elevperspektiv er det avgjerende hvordan hun/han blir mett og ens medvirkning i egen lering.
Videre papeker Hastein & Werner (2014) at det finnes syv sentrale verdier for tilpasset
opplering; inkludering, variasjon, erfaringer, relevans, verdsetting, sammenheng og
medvirkning. Inkludering baserer seg pa at hver enkelt elev skal lere 1 et inkluderende
fellesskap, fellesskapet og klassemiljoet har betydning for elevers laring, trivsel og innsats.

Undervisningen ma ha variasjon, for a legge mest mulig til rette for at hver enkelt skal dra
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fordel av opplaringen. Elevenes erfaringer skal benyttes og dra nytte av, en skal ta 1 bruk
erfaringene og bli utfordret i undervisningen. Pedagogen skal pd denne maten gi eleven rom
for a lykkes, 1 tillegg er det viktig at det eleven meter 1 undervisningen og opplaringen er
relevant for ens natid og framtid. Videre skal hver enkelt fole og oppleve at en er verdsatt av
de voksne og medelever i skolen, og opplaeringen som foregar skal gjore at eleven ogsa
verdsetter seg selv. En skal ogsa fole at det er en sammenheng blant de ulike momentene av
oppleringen og undervisningen. I tillegg skal det gis muligheter for medvirkning slik at

eleven kan ta del 1 badde planlegging-, giennomfering- og vurderingsfasen.

2.3 Didaktisk tilrettelegging

Didaktisk tilrettelegging star sentralt i et av vare forskningsspersmal. I dette delkapittelet skal
vi redegjore for didaktikk og den didaktiske relasjonsmodellen. Vi benyttet oss av den
didaktiske relasjonsmodellen som et verktay nér vi planla og evaluerte undervisningen

sammen med vére forskningspartnere.

2.3.1 Didaktikk — Den didaktiske trekanten

Didaktikkbegrepet er et omfattende begrep, og har ingen entydig definisjon. I folge Lyngsnes
& Rismark (2014, s. 25) brukes begrepet didaktikk 1 forbindelse med nar en skal belere,
formidle, undervise, analysere og bevise. | pedagogisk sammenheng nytter en begrepet
didaktikk i anvisninger om innhold og metoder. Didaktikk tar for seg badde planlegging,
giennomfering og evaluering av undervisningen. Lyngsnes & Rismark (2014) henviser til den
tsjekkiske presten og leereren Comenius (1592-1670). Han sa pé didaktikk som kunsten & lare
alle mennesker det de hadde nytte av bade na og 1 fremtiden. I dag vet vi at det ikke er mulig &
leere alle mennesker alt de trenger nd og 1 fremtiden. Lyngsnes & Rismark (2014, s. 25)
skriver 1 dag er det heller snakk om at en skal sette i stand til & tilegne seg kunnskap,
ferdigheter og holdninger i et mangeartet informasjonssamfunn.” Didaktikken illustreres ofte
gjiennom en modell. Modellen som er avbildet nedenfor kalles den didaktiske trekanten, og

kan spores helt tilbake til Comenius teori om didaktikken.
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Figur 2.4. Den didaktiske trekanten (Lyngsnes & Rismark, 2014)

Den didaktiske trekanten bestar av tre hovedelementer; eleven, lereren og innholdet. I folge
Lyngsnes & Rismark (2014) illustrerer modellen tre sentrale relasjoner gjennom tre akser 1
den didaktiske situasjonen; kommunikasjonsaksen (mellom larer og elev),
representasjonsaksen (mellom lerer og innhold) og erfaringsaksen (mellom elev og innhold.
Lerer vektlegger disse relasjonene ulikt 1 planleggingen- og gjennomferingen av
undervisningen. Eksempelvis hvis lereren legger vekt pa erfaringsaksen, vil dette kunne
medfore at en far loftet frem elevaktiviteten, da en baserer innholdet 1 undervisningen pé

elevenes erfaringer.

Som nevnt ovenfor i folge Lyngsnes & Rismark (2014), deles den didaktiske trekanten inn 1
tre akser. Kommunikasjonsaksen fremhever forholdet mellom lerer og eleven. For at eleven
skal ha utbytte av undervisningen, er det viktig at lereren evner til & veilede eleven, og
betrakter laerer-elev-relasjonen som svert viktig for elevens laering. Lyngsnes & Rismark
(2014) ser dette 1 lys av begrepet kommunikativ pedagogikk. Lyngsnes & Rismark (2014)
henviser her til Englund (2007) som beskriver kommunikativ pedagogikk som gjensidig
kommunikasjon. Kommunikasjonen kan vere avgjerende for elevenes lering. Dette kan ses 1
lys av den sosiokulturelle leringsteorien. For & kommunisere, mé en ta i bruk spraket, og som

nevnt, stir spraket sentralt i den sosiokulturelle leeringsteorien (Imsen, 2008).

Representasjonsaksen fremhever forholder mellom larer og innholdet. Det forventes at
lereren planlegger og gjennomferer undervisningen 1 henhold til den gjeldende lereplanen

for oppleringen. For at elevene skal ha utbytte av undervisningen, er det viktig at laereren
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tilpasser undervisningen, slik at elevene skal ha utbytte av den. Erfaringsaksen fremhever
forholdet mellom elev og innholdet. Denne aksen tar for seg elevenes erfaringer, interesser og
kompetanse. Eleven ma ta 1 bruks disse faktorene for & tilegne seg den kunnskapen lereren

formidler.

Samlet sett kan en si at didaktikk 1 pedagogisk sammenheng omhandler & tilpasse
undervisningen sin slik at elevene far utbytte av undervisningen. Den didaktiske trekanten kan
benyttes som et hjelpemiddel i1 arbeid med a planlegge og analysere undervisningen. Alle
leerere vil forstd og analysere en leringssituasjon ulikt, ut fra egne erfaringer og kompetanse. I
folge Lyngsnes & Rismark (2014, s. 27) kan dette skape spenning mellom de ulike aksene, da
leererne forstér de ulike aksene forskjellig, og gir disse ulik prioritet 1 planleggings- og
gjiennomferingsfasen. Noe av det mest hovedanliggende for lereren er a ta valg- og
vurderinger underveis 1 undervisningen. Her kan en benytte seg av den didaktiske trekanten

som et verktoy, slik at vesentlige sider av undervisning og elevens lering blir synlig.

2.3.2 Den didaktiske relasjonsmodellen

Lyngsnes & Rismark (2014, s. 82) skriver at det & forberede- og planlegge undervisning, er
kjente termer som beskriver lererens planleggingsarbeid. Nar en skal planlegge undervisning,
vil en didaktisk modell vaere et nyttig redskap for & holde orden under planleggingen. En
didaktisk modell kan forklares som et rammeverk for planlegging og analyse, og forseker &
dekke viktige sider ved en didaktisk virksomhet. Modellen er en dynamisk modell, som bestar
av ulike kategorier, og alle kategoriene er forbundet med hverandre i et slags system. De
vanligste kategoriene i en didaktisk modell er: mal, innhold, arbeidsmater, leereforutsetninger,

rammer og vurdering (Lyngsnes & Rismark, 2014).

Modellen er utviklet for & gi lererne et verktoy de kan benytte seg av nar en planlegger-,
analyserer- og skal forbedre sin undervisning. Lyngsnes & Rismark (2014) skriver at Bjorndal
& Lieberg (1978) mente at det ikke holder for lerere & planlegge en undervisning intuitivt. Et
skapende og dynamisk samspill mellom larere og elever er avgjerende for god undervisning,
og mente at leerere trenger modeller og et begrepsapparat som verktey for & gjore den
didaktiske analysen mest mulig reflektert. P4 bakgrunn av dette utviklet Bjorndal & Lieberg
(1978) den didaktiske relasjonsmodellen (Lyngsnes & Rismark, 2014). Bjerndal & Liebergs
modell var 1 utgangspunktet delt opp 1 felgende kategorier; mél, innhold, didaktiske
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forutsetninger, leeringsaktiviteter og evaluering. Etter hvert har Bjorndal & Liebergs (1978)
modell blitt delt opp 1 ytterligere seks kategorier. Kategorien didaktiske forutsetninger bar
blitt delt opp 1 rammefaktorer og lereforutsetninger. Lyngsnes & Rismark (2014, s. 86)
skriver: Vi mener at inndelingen er hensiktsmessig fordi det her er tale om to helt forskjellige
forhold: Leereforutsetninger handler om elevene, og de forutsetningene de stiller med i
undervisningen. Rammefaktorer derimot dreier seg om andre sider ved oppleeringen. Ved &
skille disse, vil en kunne passe pa at elevenes lereforutsetninger blir tatt med som en
vesentlig faktor under planlegging av undervisningen. Nedenfor er den didaktiske

relasjonsmodellen avbildet.

vurdering leereforutsetninger
leeringsaktiviteter / rammefaktorer
innhold mal

Figur 5.2 Den didaktiske relasjonsmodellen (modifisert etter Bjorndal & Lieberg) (Lyngsnes
& Rismark, 2014)

Lcereforutsetninger omhandler 1 folge Lyngsnes & Rismark (2014) elevenes interesser og
evner. Nar en skal planlegge en undervisning er det viktig at en tar utgangspunkt i elevenes

forutsetninger, slik at elevene skal kunne oppleve mestring, og ha utbytte av undervisningen.

Rammefaktorer representerer de mulighetene og begrensningene en har i forbindelse med
undervisningssituasjonen (Lyngsnes & Rismark, 2014). Noen rammefaktorer er gitt fra
myndighetene, eksempelvis l&replanen, mens andre er gitt av skoleleder. Tid og sted har
betydning for hvilke rammefaktorer en har tilgjengelig og kan benytte seg av, samt hva en har
tilgjengelig av utstyr péd arbeidsplassen. Eksempelvis kan arbeidsplassens gkonomi sette

begrensninger for rammefaktorene, som kan ga ut over lerernes undervisningspraksis.

Lyngsnes & Rismark (2014) skriver at nar en skal planlegge en undervisning, ma mdlene
veaere tilpasset elevene. Elevene laeringsutbytte skal alltid sta 1 sentrum under planleggingen-
og gjennomferingen av undervisningen. Malene er med pa at elevene har noe a styre etter og

mot. Mélene ma ogsa vere oppnaelig for elevene, slik at de skal oppleve mestring.
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En kan se Innhold 1 ssmmenheng med undervisningens mal og elevforutsetningene. Malene
beskriver alltid "noe”, da de forteller hva en skal tilegne seg av innholdet. Innholdet tar for
seg “hva” undervisningen skal dreie seg om. Samtidig skal innholdet muliggjere det for
elevene 4 na de bestemte malene, innenfor de eksisterende rammene (Lyngsnes & Rismark,

2014).

Leeringsaktiviteter tar for seg aktiviteten som foregér 1 undervisningen. Dette omhandler bade
leererens undervisning, og elevenes arbeid. Det er viktig a tenke pa hvordan en som larer kan
tilrettelegge for at eleven skal ha utbytte av undervisningen, og na det gjeldende mélet.
Hvordan leringsaktivitetene vil fungere 1 undervisningssituasjonen, avhenger av hvordan
leereren leder aktivitetene, og av bade laerernes og elevenes lereforutsetninger (Lyngsnes &

Rismark, 2014).

Lyngsnes & Rismark (2014) skriver at vurdering 1 dag ofte blir forbundet med elevenes
prestasjoner 1 skolen, og muligens spesielt med de resultatene elevene far. For & kunne
vurdere undervisningsopplegget, ma en vurdere elevenes leringsutbytte fra undervisningen.
Lyngsnes & Rismark (2014, s.120) refererer til Hattie (2009) som skriver: Undervisning,
leering og vurdering henger noye sammen, og vurderingen har som formdl d fremme elevers

leering. P4 denne méten kan en si at vurderingen er en sentral del av selve laeringsprosessen.

I folge Hiim & Hippe (2006) har denne modellen blitt benyttet som et planleggingsverktoy
for undervisningen i lererutdanningen i Norge de siste tidrene. Som en kan se pa bildet
ovenfor er modellen tegnet opp 1 et helhetlig system, der alle faktorene pavirkes- og er
avhengig av hverandre. Alle kategoriene fremstir som like viktige, som skal vektlegges 1 like
stor grad. P4 denne maéten kan lereren starte planleggingsarbeidet sitt ut fra hvilken som helst

kategori, men modellen understreker likevel at en skal tenke helhetlig.

2.4 Lareplanens utvikling
I dette delkapitlet skal vi redegjore for lereplanens utvikling. Fra L.97 til LK06, og til arets
fagfornyelse som trer 1 kraft hesten 2020. Lek har blitt verdsatt i ulik grad 1 leereplanene de

siste tidrene, og vi ensker a belyse dette ved & trekke frem elementer fra de ulike laereplanene.
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2.4.1 L97 og LKO6

Da lereplan 97 og seksarsreformen ble innfert var tanken at forsteklassingene skulle fa en
myk overgang fra barnehage til skole, der en skulle ha fokus pé forskolepedagogikk med fri
lek og utfoldelse (Palm, Becher & Michaelsen, 2018). Lering gjennom lek skulle std sentralt,
og leseopplaringen skulle utsettes til andreklasse. Palm, Becher & Michaelsen (2018)
forklarer at LK06 er bygget opp pé en generell del, prinsipper for opplaringen, fag- og
timefordeling og lereplaner i alle fag. Noen av de viktigste endringene som ble gjort fra L97
til LKO6 var blant annet at lese- og skriveopplaringen ble vektlagt allerede fra forsteklasse og
innfering av arbeid med grunnleggende ferdigheter 1 alle fag og pé alle trinn. En evaluering av
L97 viste at det var mangelfull tilpasset opplering til hver enkelt elev. Tanken bak den nye
leereplanen var a ha klare kompetansemaél, samt fokus pa de grunnleggende ferdighetene for &

kunne gi alle elever en likeverdig opplaring.

Karlsen (2017) argumenterer for at leken ble glemt nér kunnskapsleftet kom i1 2006, og at
lovnaden om fti lek for de minste pa skolen ikke er overholdt. Hun papeker at 1 L97 ble lek
nevnt over 130 ganger, men 1 LK06 blir den kun nevnt 4 ganger. Hvis en gir gjennom
leereplan 1 eksempelvis norsk, og ser pad kompetansemaél etter 2.4rstrinn kan en finne ordet
«lek» 1 kun ett av de samtlige malene for opplaringen. Der stér det folgende under méil for
muntlig kommunikasjon: «Leke, improvisere og eksperimentere med rim, rytme, spraklyder,
stavelser, meningsbarende elementer og ord» (Utdanningdirektoratet, 2013, s.6). |
kompetansemal etter 2.4rstrinn 1 leereplan 1 engelsk finner en ikke ordet «lek» en eneste gang,
en kan finne enkelte mal som kan knyttes opp mot praktisk arbeid slik som: «ta del i og
oppleve barnekultur fra engelskspréklige land gjennom & bruke ord, bilder, musikk og
bevegelse» (Utdanningsdirektoratet, 2013b, s.6). I folge det kongelige kunnskapsdepartement
st.meld. nr.31 (2007-2008, s.7) har skolen og lerere stor handlingsfrihet for a organisere
oppleringen, samt velge egne metoder for 4 nd kompetansemalene. Her er det lagt vekt pa
hva elevene skulle leere, ikke hva de skulle gjore. Videre papekes det at leerernes kompetanse
pavirker elevenes lering, men at dérlig lokal oppfelging og manglende kompetanse har gétt
utover metodefriheten. Som nevnt ovenfor 1 leereplan 1 bdde norsk og engelsk er det
muligheter for at leerere kan velge a benytte seg av lekpregede aktiviteter 1 sin undervisning,
men det star ikke konkret formulert at en skal benytte slik undervisningsform, som da betyr at
leererne kan velge & utelate lekpreget undervisning og heller legge opp undervisningen pa

andre mater.
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2.4.2 Fagfornyelsen 2020

Det finnes omfattende debatter og forskning rundt viktigheten av laering gjennom lek i skolen.
En kan tenke seg til at dette har pavirket den nye laereplanen som skal tas 1 bruk hasten 2020.
Fra skolestart 1 2020 vil det tre 1 kraft en ny lereplan. I folge Regjeringen.no (2019) skal
denne ha fokus pé et verdileft av skolene, tilrettelegge for bedre og mer praktisk lering, samt
at leererne skal fi bedre stotte til & planlegge og gjennomfere undervisning. Det presiseres at

det skal bli mer lekpreget undervisning for de yngste barna.

I de nye lereplanene presiseres det at elevene skal lere gjennom lek. Blant annet i
kompetansemal i norsk etter 2.trinn: «uttrykke tekstopplevelser gjennom lek, sang, tegning,
skriving og andre kreative aktiviteter» (Utdanningsdirektoratet, 2019b, s.5). Mal for
oppleringen i matematikk etter endt 2.trinn er at elevene skal: «utforske tal, mengder og
teljing 1 leik, natur, biletkunst, musikk og barnelitteratur, representere tala pa ulike matar og
omsetje mellom dei ulike representasjonane», «utforske addisjon og subtraksjon og bruke
dette til & formulere og layse problem fra leik og eigen kvardag» og «lage og folgje reglar og
trinnvise instruksjonar i leik og spel» (Utdanningsdirektoratet, 2019c, s.5-6). Ut fra dette kan
en tyde at skolen vil fa mer fokus pa laering gjennom lek nar den nye lereplanen trer i kraft,
da kompetansemaélene tydelig har fokus pa en lekpreget tilneerming. Ved at elevene

eksempelvis skal uttrykke tekst gjennom lek og sang, spille og utforske.

2.5 Lekpreget undervisning for barns lzaering

Skram (2016) papeker at en ikke mé tenke at det er motsetninger mellom lek og lering, men
heller se pa lek som en metode som kan fore til leering, at det er to begrep som kan ha
betydning for hverandre. Videre fastslar han at barn bade lerer og utvikler seg gjennom &
leke. Det er midlertidig viktig at pedagogen er klar over at det er et skille mellom & benytte
lek som en metode for lering, og frilek. Skram (2016) pépeker videre at en ikke ma tenke at
det & leke kun for lekens skyld forsvinner selv om skolen har fokus pé lering gjennom lek 1
pedagogisk sammenheng. Selv om det kan vare fordeler & benytte lek som en pedagogisk
mate for leering, pdpeker Skram (2016) samtidig at det ma vare akseptabelt at lerere 1 tillegg

benytter andre leringsformer som ikke er basert pa lek.

Det er viktig at det er en myk overgang fra barnehage til skole. Barnehagebarn er vant til at
leken tar stor plass i deres hverdag, og et av argumentene for at lek skal opprettholdes i skolen

er nettopp dette. Wiestad (2007) henviser til Catherine Macaulay, som mener at en skal ha en
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lekpreget tilnerming til leering for barn helt frem til 10-12 ars alderen, fremfor 4 sitte stille
ved en pult. Macaulay sin teori bygger pa prinsippene til Rousseau som gér ut pd at barn ma
undersoke selv for & lere. En ber ha en fri og lekende tilneerming til leering, hvor kroppen,

sansene og fornuften er en kilde til leering.

3 Forskningsstrategi

I dette kapittelet skal vi gjore rede for var forskningsstrategi. Som tidligere nevnt
gjiennomferte vi en aksjon, der vi inngikk et forskende partnerskap sammen med to lerere pa
1. trinn. I dette kapittelet skal begreper som aksjonsforskning og forskende partnerskap

defineres og ses 1 lys av aksjonen vi gjennomforte.

3.1 Aksjonsforskning

I denne studien var mélet vart blant annet at leerere skal f mer kunnskap rundt tilrettelegging
av lekpreget undervisning. For & oppné dette, ensket vi et tett samarbeid med vére
forskningsdeltagere. Derfor ansé vi det hensiktsmessig 4 anvende aksjonsforskning som
forskningsstrategi. Aksjonsforskning innebarer 1 folge Tiller (2004) de aktivitetene forskeren
og lerere/skoleleder gjennomferer sammen for a utvikle praksisen. Christoffersen &
Johannessen (2012) beskriver aksjonsforskning som en samlebetegnelse pé flere retninger
med ulike formal. Dette gjennomfores uten at forskere tar distanse fra fenomenet for
forskningen. Mélet med aksjonsforskning er & se pa bade forskningen som en forstaelse og
handlingen som en endring pa samme tid. Aksjonsforskning oppfordrer lerere til & reflektere

over egen praksis for videre & forbedre den.

Furu (2013, s. 47) henviser til Hansson (2003) som har beskrevet noen kjennetegn ved

aksjonsforskning:

e Praktisk innretting, med dette menes at aksjonsforskning griper inn i et virkelig
problem” som en ser 1 praksis

e Forandring, dette ses pd som en integrert del av selve forskningen. En kommer med
konkrete forslag til hvordan en kan utvikle praksisen.

e Syklisk prosess, forskningen gir rom for refleksjon over praksis, som igjen dpner
mulighetene for justering. Deretter implementeres justeringene og vurderes som

utgangspunkt for senere studier.
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e Deltakelse, de som deltar i1 forskningsprosessen, er sveart sentrale for selve
forskningen. Deltagelsen fremmer samarbeid, lering og felles kunnskapsutvikling.

o Det hermeneutiske kunnskapsideal, en kan si at aksjonsforskning kan ses 1 lys av den
hermeneutiske kunnskapsidealet.

o Verdifellesskap mellom praktiker og forsker, praktiker og forsker er like viktige for at
aksjonsforskningsprosessen skal bli vellykket.

o Helhetsforstdelse av problem, aksjonsforskning skal resultere 1 bade praktisk

problemlesning og utvikling av teori.

En kan trekke paralleller mellom disse kjennetegnene ved aksjonsforskning, og aksjonen vi
gjiennomferte 1 forbindelse med denne mastergradsavhandlingen. Som nevnt hadde vi
inntrykk av at dagens undervisning bar lite preg av lekpreget undervisning. Vi sgkte etter
leerere som var villig til & utvikle sin praksis, med & implementere mer lek 1 undervisningen,
og dermed forbedre deres praksis. Dermed inngikk vi et forskende partnerskap med to lerere
pa 1. trinn, som var villig til & veere med pé vart forskningsprosjekt. Dette vil vi komme
tilbake til under neste delkapittel. P4 denne méten kan en si at aksjonen vér var praktisk
innrettet. Aksjonen vér kan ogsa ses pa som en syklisk prosess, da vi gjennomforte aksjonen 1
samme klasse fire ganger, for & kunne reflektere, og gjore eventuelle justeringer. Dette vil vi

komme tilbake til under aksjonsforskningsprosessen.

Gjennom hele aksjonen, hadde vi et naert samarbeid med vére forskningspartnere. Deres
deltagelse under aksjonen medferte et godt samarbeid, refleksjoner og kunnskapsutvikling.
Vér aksjon kan ogsa ses 1 lys av det hermeneutiske kunnskapsidealet, da vi tolket menneskets
handlinger ut fra var kunnskap. Som nevnt, inngikk vi et forskende partnerskap med to lerere
pa 1. trinn, der vi hadde fokus pa et verdifellesskap, altsé at alle parter var like viktige for at
aksjonsforskningsprosessen skulle bli vellykket. Gjennom leke aksjonen hadde vi sammen

med vare forskningspartnere fokus pa a forbedre praksisen og utvikle ny kunnskap.

Carr & Kemmis (1968) er noen av de mest sentrale personene innen pedagogisk
aksjonsforskning. De refererer ogsa til begrepet aksjonsforskning som mal & forbedre ens
praksis. Noe av det mest sentrale 1 aksjonsforskning er kollektiv deltakelse 1 bade teoretiske,
praktiske og politiske diskusjoner. Carr & Kemmis (1986) skiller mellom tre ulike former for
aksjonsforskningsmetoder; teknisk-, praktisk- og frigjerende aksjonsforskning. Disse ble
utviklet pd bakgrunn for a kartlegge hvorvidt lererne er deltagende 1 diskusjonene og foler
eierforhold til endringsprosessene som skal settes 1 gang. Var aksjon kan ses 1 lys av praktisk
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aksjonsforskning. I praksis aksjonsforskning stér i folge Carr & Kemmis (1986) samarbeid
mellom forsker og laerer sentralt. I var aksjonsforskning samarbeidet vi med vare
forskningspartnere om selve aksjonen. Vi reflekterte 1 fellesskap. P4 denne maten fikk trolig

vare forskningspartnere et storre eierforhold til endringsarbeidet og refleksjonene rundt dette.

3.2 Det forskende partnerskapet

I folge Tiller (2004) dannes et forskende partnerskap nar praktikere og forskere gar sammen
om & utvikle praksis. Ved a innga et slik partnerskap, kan eksempelvis skolens ansatte bli mer
bevisste pd egen praksis, og forskere kan fa innblikk 1 skolehverdagen og eventuelle
utfordringer, samt utvikle en bredere kunnskap om egen forskningsstudie. I folge Tiller
(2006) er den grunnleggende verdien 1 et slik forskende partnerskap samarbeid. Med dette
menes at det ikke skal forskes ’pd” mennesker, men heller “sammen med” mennesker.
Baktanken er at en ikke bare skal forske ’pa” selve skolen, men at forskende parter,

eksempelvis lerere og skoleledere, gar sammen og gjer undersekelser.

Som tidligere nevnt inngikk vi et forskende partnerskap med to laerere pa forste trinn. [
forbindelse med var aksjon gikk vi sammen med lererne om & planlegge et lekpreget
undervisningsopplegg. Larerne gjennomferte selve undervisningsopplegget, mens vi var
deltagende observaterer. Vi samarbeidet tett med lererne pa forste trinn gjennom hele
aksjonen. Vi som forskere hadde et stort fokus pa & vare likeverdige parter med lererne, der
vi sammen skulle forske pa noe som var basert pd deres enske og motivasjon til & utvikle egen

praksis. P4 bakgrunn av dette, kan en si at vi inngikk et forskende partnerskap.

4 Aksjonsforskningsprosessen

I dette kapittelet skal vi gjore rede for aksjonen vi gjennomferte pa 1. trinn. Hensikten med
aksjonsforskningsprosessen var & bidra til at leererne tar leken 1 bruk som et didaktisk
virkemiddel, samt synliggjore hvilke muligheter og utfordringer det kan vare med &
tilrettelegge for lekpreget undervisning. Her skal vi presentere selve aksjonen, videre
planleggingsfasen og vurderingene vi gjorde 1 etterkant av undervisningen. Vi skal ogsa
redegjore for hvilke justeringer vi gjorde. Carr & Kemmis (1986) har utviklet en modell som
viser de ulike fasene i en aksjonsforskningsprosess; planlegging, handling, observasjon og
refleksjon. Nedenfor er modellen avbildet. En slik modell kan beskrives som en slags spiral,
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selve fremgangen 1 aksjonsforskning. Det starter med at en vil gjore en forbedring av
navarende praksis, og begynner a planlegge et forbedringsarbeid. Videre observerer en om
den planlagte og gjennomforte aksjonen resulterer til onsket praksis, deretter reflektere over
dette med en kollega/forskningspartner. Aksjonsforskningsarbeidet avslutter ikke etter den
siste fasen, men forer til en ny planlegging, ny handling, nye observasjoner og nye
refleksjoner, og arbeidet er 1 stadig utvikling. Carr & Kemmis (1986) papeker at denne
modellen medferer at en far god innsikt 1 egen praksis og det en vil forbedre. Gjennom
refleksjonen over ndverende praksis til ensket praksis, skaper utvikling. En slik prosess

medforer at leereren far et eierforhold til selve prosessen og kompetansen oker.

Reconstructive Constructive

DISCOURSE 4. Reﬂect N
among participants

PRACTICE A
in the social context :

Figur 2: Fasene i Carr & Kemmis (1986) refelsjonsspiral.

g Je

Vi har benyttet oss av denne modellen i vart aksjonsforskningsprosjekt. Pa bakgrunn av dette
har vi valgt & dele dette kapittelet inn 1 Carr & Kemmis (1986) faser av en
aksjonsforskningsprosess, og knytte deres modell opp mot var aksjon. I kapittel 5 vil vi

komme narmere tilbake til hvilke metoder vi benyttet oss av for & samle inn data.

4.1 Planlegging

Som nevnt inngikk vi et forskende partnerskap sammen med to lerere pd 1.trinn. Dette var to
leerere som ga uttrykk for at deres daglige undervisning bar lite preg av lek. Vi ensket med
dette partnerskapet & utvikle deres praksis med & implementere mer lekpreget undervisning.
Vi ensket a belyse hvilke muligheter og utfordringer en kan mete pa i den didaktiske
tilretteleggingen for lek og laering, og gi lererne mer kunnskap om laering gjennom lek, samt

sammen skape verktay for & implementere mer lek i1 deres undervisning. Det var viktig for oss
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a bygge en god og likeverdig relasjon med laererne, og jobbe ut fra deres enske og motivasjon

om & utvikle sin praksis.

Planlegging er den forste fasen i modellen til Carr & Kemmis (1986) for aksjonsforskning.
Her tar en utgangspunkt 1 et problem/utfordring, og vil forbedre dette. Videre skriver Carr &
Kemmis (1986) at det kan vare hensiktsmessig & lese nodvendig teori om det omradet en er
interessert 1, for en gir 1 gang med planleggingen av aksjonen. For det forste matet med vére
forskningsdeltagere hadde vi lest relevant teori, ulike forskningsartikler og
mastergradsavhandlinger om lekpreget undervisning, aksjonsforskning og kvalitative
metoder. Dette pd bakgrunn av at vi ensket & stille forberedst til selve aksjonen og

datainnsamlingen.

Under det forste matet diskuterte og reflekterte vi rundt hva vi skulle utvikle, hvorfor vi
ensket & utvikle dette, og hvordan vi skulle gjennomfere dette. Som nevnt, hadde vi pa
forhand bestemt temaet for aksjonen, som var lering gjennom lek. Likevel hadde vére
forskningsdeltakere stor medvirkning pa innhold og metoder for hvordan aksjonen skulle
foregda, da aksjonen var noe vi planla og gjennomferte sammen. Etter & ha diskutert ulike
metoder for hvordan en kan gjennomfere lekpreget undervisning, bestemte vi oss for
butikklek som leringsaktivitet, da vi ansa det som en praktisk tilneerming til norsk- og
matematikkfaget. P4 denne méten kan vi si at vér aksjon var et tverrfaglig

undervisningsopplegg.

Deretter startet vi med & ga gjennom og planlegge det praktiske, sammen med vare
forskningsdeltakere. Vi diskuterte blant annet hvilke rammefaktorer vi hadde tilgjengelig.
Med rammefaktorer mener vi utstyr, klasserom og lignende. Vi kartla ogsa hvor mange laerere
vi skulle veere under aksjonen, hvor mange elever det var 1 klassen og ulike
elevforutsetninger. Dette for & kunne tilpasse opplegget pa best mulig méte, slik at vi kunne
legge til rette for at hver enkelt elev skulle ha gode forutsetninger for & fa et leringsutbytte av
den lekpregede undervisningen. Videre bestemte vi dato og tid for ndr aksjonen skulle
gjiennomfores. Vi bestemte oss ogsa pa forhdnd at vi skulle gjennomfere selve aksjonen fire
ganger, 1 lapet av fire separate okter. Dette matte vi avklare pd forhénd, slik at lererne visste
hvilke tidspunkter vi skulle vere der, og kunne planlegge egen undervisning ut fra dette.
Grunnen til at vi gnsket & gjennomfere aksjonen fire ganger var at det skulle vaere rom for &
reflektere, og gjore eventuelle justeringer pa undervisningsopplegget, slik at vi kunne

gjiennomfere undervisningen pa nytt. P4 dette motet avtalte vi ogsa at vi skulle veere sammen
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med elevene og lererne et par dager 1 forkant av aksjonen, for & bli kjent med bade elevene og
rutinene. Vi ensket ogsd med dette & {4 innblikk 1 hvorvidt den daverende undervisningen var
lekpreget, samt observere samspillet mellom de ulike relasjonene i klassen, ulike
elevforutsetninger og lignende. Dette for & samle eventuell relevant data til vart
forskningsprosjekt, for a blant annet fa et bedre utgangspunkt til senere analyse og tolkning av

leerernes intervjusvar.

Etter & ha brukt noen dager pa & bli kjent med klassen startet vi planleggingen av selve
undervisningsopplegget. Som nevnt, hadde vi sammen med vére forskningsdeltagere blitt
enige om butikklek som leringsaktivitet. Vi benyttet oss av en planleggingsmal for
undervisningsopplegg!. Denne malen brukte vi for & fa struktur pa undervisningen med &
spesifisere tidsplan, beskrive hva vi skulle gjore, hvordan vi skulle gjennomfere opplegget, og
for a fa inn de didaktiske begrunnelsene pa hvorfor vi valgte & legge opp leringsaktiviteten pa

denne maten.

Som nevnt 1 teorikapitlet ble den didaktiske relasjonsmodellen 1 folge Lyngsnes & Rismark
(2014, s. 85) utviklet pa bakgrunn av a gi leerere et verktoy og en forstaelsesramme for a
planlegge undervisningen. Vi benyttet oss av denne modellen som et hjelpemiddel for & gjore
opplegget vart mest mulig systematisk, didaktisk, samt for & kunne vurdere og reflektere over
det didaktiske opplegget bade underveis- og i etterkant av undervisningen. I tillegg benyttet vi

denne modellen nér vi skulle analysere og gjer justeringer for & forbedre opplegget.

4.2 Handling

I denne fasen av Carr & Kemmis (1986) modell, gjennomferer en det planlagte
undervisningsopplegget. Som tidligere nevnt, var det l&ererne som hadde hovedansvaret og

ledet undervisningen, mens vi var deltagende observatorer.

Den forste okten gikk ut pd & forberede elevene, og aktivere deres forkunnskaper ved & stille
spersmél og samtale om deres kjennskap til butikk, kjep og salg, og hvordan bade
butikkansatte og kunder ber opptre i1 butikken. Det ble repetert om temaet veksling, hva dette

innebar, og konkretisering pa tavlen. Lekepengene ble ogséd konkretisert, og vi samtalte rundt

' Se vedlegg 5: Undervisningsopplegg
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verdien av de ulike kronestykkene. Til slutt i denne forberedelsesgkten ble elevene delt inn 1
ulike grupper, der de skulle finne pa navn- og lage skilt til ulike butikkene. Sammen med

elevene ble vi enig om & ha en matbutikk, lekebutikk, bokhandel og kafé.

For de gikk i gang med selve butikkleken, fikk de 1 oppgave & ga rundt og se 1 de ulike
butikken, og skrive handleliste ut fra hva de ensket & handle. Under butikkleken ble klassen
delt i to, der én gruppe skulle vare butikkansatte i de ulike butikkene, mens de resterende
skulle vaere kunder. De som var kunder matte leke at de hadde en jobb, og gikk i banken for &
ta ut lonn. Arsaken til at elevene matte late som at de hadde en jobb, var for at de skulle
skjonne verdien 1 pengene, og at en ikke far penger uten grunn. Etter hver okt byttet elevene

roller, slik at alle fikk prove seg bade som butikkansatt og kunde.

4.3 Observasjon

Carr & Kemmis (1986) skriver at en observerer handlingene underveis, samtidig som en
gjiennomferer det planlagte undervisningsopplegget. De observasjonene vi gjorde, dannet
grunnlaget for den senere vurderingen og refleksjonen, og justeringene en foretok seg for a
forbedre undervisningsopplegget 1 praksis. Det finnes ulike metoder for observasjon. Vi vil
komme tilbake til hvilke observasjonsmetoder vi benyttet oss av 1 kapittel 5, Vitenskapsteori
og forskningsmetode. Observasjonene vi gjorde oss vil bli presentert i kapittel 6, Analyse og

tolkning.

4.4 Refleksjon

I denne fasen skal en reflektere over det en har observert (Carr & Kemmis, 1986). Furu
(2013) benytter Mikael Alexanderrson definisjon nar hun definerer begrepet refleksjon. Re
betyr “tilbake” og flectere betyr ’boye eller vende” (Furu, 2013, s. 54). Furu (2013) refererer
til Alexandersson, som er opptatt av at lererne ma bli bevisste pé sin egen fortolkningsramme
en benytter seg av nér en reflekterer og evaluerer egen undervisning. Videre skriver Furu
(2013) at Alexandersson tror refleksjon skaper en distanse som medferer at laereren far en

bedre forstaelse av egen undervisningspraksis.

Etter hver undervisningsekt reflekterte vi sammen med vére forskningsdeltakere rundt
spersmaélet; Pd hvilken mdte har det skjedd en forbedring av praksisen? (Furu, 2012, s.55).

Etter hver undervisningsekt, gjorde vi vurderinger og justeringer vi ansa som nedvendig. |
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samarbeid med vare forskningspartnere hadde vi vurderingsmeter etter hver gjennomforte
okt. Her foregikk det felles refleksjoner med vare forskningspartnere rundt det vi hadde
observert 1 gktene. Vi ble enige om hvilke justeringer vi skulle gjore, deretter gjennomforte vi

opplegget pa nytt med de nye justeringene.

Etter & ha reflektert over observasjonene, og gjort justeringer, startet en ny planlegging av
undervisningen. Deretter gjennomferte vi undervisningen med de nye justeringene, gjorde oss
nye observasjoner og reflekterte over disse. Som nevnt, gjennomforte vi dette til sammen fire
ganger, med hele tiden et enske om & forbedre undervisningsopplegget. Derfor kan en se var

aksjonsforskningsprosess i lys av Carr & Kemmis (1986) faser i en aksjonsforskningsprosess.
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5 Vitenskapsteori og forskningsmetode

I dette kapittelet er formalet & synliggjore det metodiske rammeverket for vart
forskningsprosjekt. Forst vil vi belyse vart vitenskapsteoretiske stasted, vi skal sa vise til
hvorfor var studie kan anses som en casestudie. Deretter skal vi begrunne hvorfor studiet
bygger péd en fenomenologisk — hermeneutisk tilnaerming for analyse, dernest skal vi
redegjore for vart forskningsdesign, samt gi beskrivelser og begrunnelser for metodene vi har
benyttet for & samle inn datamateriale. Til slutt 1 dette kapitlet skal vi gjore rede for vér

analysemetode.

5.1 Vitenskapsteoretisk stasted

Vitenskapsteori er 1 folge Ringdal (2018, s.37) refleksjon over kunnskap og vitenskapelig
aktivitet. Videre beskriver Ringdal (2018) at som forskere mé en vare klar over hvilket syn
og inntrykk en har av verden, altsa ta stilling til sitt vitenskapsteoretiske syn. Det er flere
faktorer som bestemmer vért vitenskapsteoretiske syn, og innenfor vitenskapsteorien finner vi
ytterlige kunnskapssyn og syn pa virkeligheten, ogsa kjent som begrepene ontologi og
epistemologi. Justesen & Mik — Meyer (2010) forklarer ontologi som hvordan en forstar sin
plass i verden, og hvordan det inngar i andre menneskers vaeren i verden. Ens forskning kan
ses 1 lys av hvordan en forstar verden og virkeligheten. Epistemologi tar for seg bevissthet
rundt sin egen kunnskapsdannelse om ens forstdelse og varen 1 verden om det aktuelle feltet.
Justesen & Mik — Meyer (2010) viser til spersmalet om en kan anskaffe seg sann virkelighet
og kunnskap om det gjeldende temaet, og om forskningsresultatet er den fulle sannheten. I var
aksjonsforskning vil virkeligheten og kunnskapen vare konstruert av oss som forskere og
vare forskningsdeltakere. Vért vitenskapsteoretiske stasted har pévirket og hatt betydning for
aksjonen og vare forskningsspersmal. Virkeligheten blir skapt av menneskene som deltar eller
befinner seg i1 forskningsprosjektet. For oss er ikke verden objektiv, det finnes atskillige syn
pa virkeligheten og oppfatningene er hele tiden 1 endring og utvikling. Dersom vi hadde
gjiennomfert aksjonen pé et annet tidspunkt i livet, sammen med andre forskningsdeltakere,
eller om studien hadde hatt andre forskere sd hadde resultatet blitt annerledes. Mennesker
oppfatter virkeligheten pa ulike mater basert pa deres erfaringer og kunnskap, og dette vil

gjenspeile og prege forskningen og resultatet.

I folge Ringdal (2018) befinner kvalitative studier seg innenfor et konstruktivistisk

forskningsparadigme. “Kjernen i sosial konstruktivisme er at den sosiale virkelighet er
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konstruert og gjenskapes gjennom handlinger og interaksjon mellom mennesker.” (Ringdal,
2018, s.42). Innenfor den sosialkonstruktiviste teorien beveger en seg innenfor menneskers
livsverden. Med livsverden menes totaliteten av de interaksjonsforholdene en til enhver tid

befinner seg 1, hvilke sosiale, kulturelle sitasjoner en er 1.

Vér mastergradsavhandling er bygget pa det konstruktivistiske paradigmet, naermere bestemt
den sosialkonstruktivistiske tiln@ermingen. I var studie er dialogen med vére
forskningsdeltakere med pa a skape en oppfatning av det vi forsker pa. I studien var ville vi
undersoke informantenes praksis, altsd deres livsverden. Vi egnsket & se pd hvilke muligheter
og utfordringer som kan oppsta i tilrettelegging for lek og leering, samt sammen utvikle deres
praksis ved & skape verktoy som kan tas 1 bruk for tilrettelegging og gjennomfoering av
lekpreget undervisning. Informantenes virkelighet konstrueres gjennom intervjuene,
samarbeidet underveis og kunnskapen rundt lek og leering. Forskningsdeltakernes beskrivelser
danner grunnlag for forskernes tolkninger, noe som kan fere til ny innsikt. Det er slik den

felles kunnskapskonstruksjonen foregar (Nilssen, V. 2012).

I folge Carr & Kemmis (1986) har en 1 et aksjonsforskningsprosjekt i tillegg til & bygge
kunnskap basert pa erfaringer 1 praksis, ogsa som siktemél & endre praksis. I aksjonsforskning
har en derfor som mal & forstd og beskrive praksis for gjennom dette 4 kunne endre den. Dette
medforer at var vitenskapsteoretiske posisjon kan betegnes som kritisk-hermeneutikk. Den
kan betegnes som kritisk pa bakgrunn av at vi var opptatt av & utforske og endre det
bestdende, og hermeneutisk fordi vi med denne mastergradsavhandlingen er opptatt av &
beskrive virkeligheten gjennom forskningsdeltakernes stésted, for deretter som forsker &

fortolke forskningsdeltakernes beskrivelser.

5.2 Casestudie

Yin (2018) beskriver casestudie som en empirisk undersgkelse der en gér 1 dybden pa og
undersoker et bestemt fenomen 1 en reell kontekst, der en innhenter informasjon fra fa enheter
over en korte og lengre tidsperiode. Videre skriver Yin (2018) at et casestudie kan ses pad som
en linear, og samt en interaktiv prosess. Dette fordi med linezr menes at en folger et bestemt
metodisk oppsett. Med interaktiv prosess menes at ulike individer i en forskning pavirker
hverandre, som har betydning for forskningens resultater. Vér forskningsstudie kan ses pa
som en linear prosess, da vi fulgt et bestemt metodisk oppsett, ved at vi benyttet oss bade av
observasjon og intervju som metode som & samle inn datamateriale. Dette vil vi komme

tilbake til senere 1 dette kapittelet. Samt en interaktiv prosess fordi lererne og elevene

32



pavirker hverandre 1 undervisningssituasjonen, samt at vi som forskere og vére
forskningsdeltagere farges av hverandre. Posthold (2017, s. 50) skriver at et casestudium gir
en detaljert beskrivelse av det som blir studert 1 en bestemt kontekst. Var forskningsstudie kan
ses 1 lys av et casestudie. Dette fordi vi skal studere og samle inn data for hvorvidt hvilke
muligheter og utfordringer som kan oppsté 1 den didaktiske tilretteleggingen av lekpreget
undervisning i naturlige omgivelser. Svarene pa vare forskningsspersmal vil vere
kontekstavhengig. Med dette mener vi at resultatene ikke nedvendigvis vil vaere de samme 1

en annen kontekst, eksempelvis pa en annen skole med andre lerere og andre klasser.

5.3 Fenomenologisk — hermeneutisk tilnaerming

I folge Nilssen (2012) gar metode for analyse ut pa konkrete verktoy, metoder,
fremgangsmater en tar i bruk i bearbeidelsen av datamateriale. I var aksjonsforskning benyttet
vi oss av den fenomenologiske - hermeneutiske tilneermingen for analyse. I folge Postholm
(2017) har den fenomenologiske metoden fokus pé enkeltindividers opplevelser, struktur,
intuisjon, intensjon, bevissthet og empati. Thagaard (2018) er professor innenfor sosiologi, og
underbygger det Postholm (2017) sier om fenemenologi, og skriver at den fenomenologisk
tilnerming tar for seg enkeltindividers erfaringer. I dette studiet har vi benyttet oss av delvis
strukturerte intervjuer som et supplement til vare observasjoner. Dette har vi gjort pa
bakgrunn av at vi gnsket 4 fa innsikt i leerernes tanker og refleksjoner rundt lekpreget
undervisning. Ved & ha intervju som metode fikk vi frem deres opplevelser, refleksjoner og
utsagn. P4 denne maten kan vi si at vi beveget oss inn 1 den fenomenologiske tilnaermingen
(Nilssen, 2012). Samtidig kan vért studie ses 1 lys av den hermeneutiske tilnermingen, da vi
tolker lerernes kunnskap, handlinger og erfaringer, ut fra var kunnskap og véare erfaringer vi
tar med inn 1 forskingsprosessen. | folge Thagaard (2018) innebarer hermeneutikken at en
tolker mennesker handlinger og erfaringer, der en viser til at det ikke finnes en bestemt
sannhet, men at dette kan tolkes pa ulike mater ut fra ens bakgrunn. Nér en benytter seg av
den hermeneutiske tilneermingen er poenget & se del-helhet eller tekst-kontekst. Ut fra dette,
kan en si at hermeneutikken vektlegger forskerens fortolkninger, og hvilke betydninger dette
har for hele forskningsprosessen. P4 denne méten kan en si at vr forsknings bade kan ses 1
lys av fenomenologisk og hermeneutisk tilnerming, pa grunnlag av at vi ensker 4 fa innsikt

og en forstdelse for vare forskningsdeltagernes kunnskap, erfaring, handlinger og perspektiver
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rundt temaet, samt at vi benytter oss av var forstdelse og kunnskaper 1 tolkningen og analyse

av det innsamlede datamaterialet.

5.4 Kvalitative forskningsmetoder

I folge Postholm (2017) innebarer kvalitativ forskning & ga i dybden, og ikke bare i
overflaten. En ner kontakt mellom forsker og forskningsdeltakere er essensielt innenfor en
kvalitativ forskningsmetode. Forskeren er opptatt av a studere og forstd hverdagslige
handlinger i en naturlig kontekst, og fokuserer pd informantenes opplevelse av egen
livsverden. Hensikten med en kvalitativ tilneerming er & fa beskrivende og utfyllende data a
jobbe med. I denne aksjonen var vart fokus & fé innblikk 1 informantenes davaerende praksis,
samt hvilke muligheter og utfordringer de ser 1 & tilrettelegge for leering gjennom lek, og
sammen finne losninger og verktoy for & utvikle deres praksis med 4 tilrettelegge for mer lek 1
undervisningen. I var aksjonsforskning var det uunnveerlig & ga i dybden og ha fokus pa
forskningsdeltakernes livsverden, samt observere undervisningens forlgp. Pa bakgrunn av
dette ble den kvalitative tilneermingen valgt. For vi gikk 1 gang med intervjuene og

observasjonene, fikk vi godkjenning fra NSD, Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste?.

5.5 Observasjon

For a innhente data til vare forskningsspersmal s& vi det hensiktsmessig a benytte oss av
observasjon som metode. Andersen & Schwencke (2014) presiserer at & benytte seg av
observasjon som metode kan vare hensiktsmessig for & blant annet utfylle eventuelle
intervjuer og sperreundersgkelser. I folge Bjorndal (2013) kan observasjon 1 pedagogisk
sammenheng ses pad som oppmerksom iakttakelse. Dette vil si at det en observerer kan

pavirke og ha betydning for videre leering og utvikling.

5.5.1 Planlegging- og gjennomfgring av observasjon
Christoffersen & Johannessen (2012, s.63) skriver ”Observasjon kan brukes som en

supplerende metode for & fa svar pd problemstillingene.” Videre beskriver de to ulike

2 Se vedlegg 5: Godkjennelse fra NSD, Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste
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observasjonsmetoder, strukturert og ustrukturert. Vi benyttet oss av ustrukturert observasjon i
var aksjon. Ved ustrukturerte observasjoner gar forskeren med et mer dpent sinn inn i
settingen for & fa mer innsikt 1 et fenomen (Christoffersen & Johannesen, 2012, s. 72). Vi
observerte klasseromssituasjonen bade i forkant, og under aksjonen. Arsaken til at vi valgte &
observere 1 forkant av aksjonen var for & kunne studere leererens davarende
undervisningspraksis. Dette for 4 underbygge intervjusvarene med vare observasjoner under

analyse- og tolkningsarbeidet.

P4 forhénd hadde vi ikke planlagt eksakt hva vi skulle observere under aksjonen. Som
tidligere nevnt, gjennomfoerte vi et undervisningsopplegg fire ganger, for a kunne vurdere og
gjore eventuelle justeringer underveis. Vi observerte undervisningen som en helhet, bade
selve undervisningsopplegget, elevene 1 lekesituasjonen, samspillet mellom de ulike

relasjonene, samt hvordan og pa hvilke méter lererne tilrettela og opptrédte 1 undervisningen.

Ved bruk av observasjon, vil en lettere forsta feltet 1 sin helhet. Det er essensielt & skape en
god relasjon til informantene sine. I folge Thagaard (2018) studerer og vurderer en
informantenes situasjon utenfra nér en observerer, dette medforer at relasjonen mellom
forskere og informantene pavirkes av distanse og narhet. For selve aksjonen, valgte vi &
observere klassen og lererne som en helhet. Her presenterte vi oss for elevene, og var
sammen med de en hel dag. Dette for & bli kjent med elever og lerere, og for a studere
leerernes undervisningspraksis. Samtidig kunne dette motet vaere med pa a gjore selve
aksjonen mest mulig naturlig, slik at elevene konsentrerte seg om leringsaktiviteten. I denne
seansen benyttet vi oss av observasjon av forste orden. 1 folge Bjorndal (2013) inneberer
observasjon av forste orden at selve observasjonen er observaterens primare oppgave. Pa

bakgrunn av dette utformet vi spersmaél til den forste samtalen/intervjuet.

Under det forste intervjuet, bestemte vi oss for, sammen med vare forskningspartnere, a
giennomfoere undervisningsopplegget fire ganger. Dette for & ha mer datamateriale & jobbe
med, og for & kunne gjere endringer pa leringsaktiviteten. Vare observasjoner dannet
grunnlaget for nedvendige justeringer. Nar vi gjorde justeringer pa opplegget, tenkte vi pa den
didaktiske relasjonsmodellen. For vi gikk 1 gang med aksjonen, fortalte vi elevene var rolle og

hva vi skulle observere.

I folge Thagaard (2018) skiller en mellom to ulike observaterer; deltakende- og ikke-

deltakende observaterer. Var rolle under aksjonen, var deltagende observaterer.
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Christoffersen & Johannessen (2012, s. 69) skriver at nar forskeren er deltagende
observatgrer, blir han/hun en del av det miljoet som studeres, og de som blir observert er klar
over dette. Med bruk av denne metoden kan en si at en plasserer seg bade pa innsiden og
utsiden av det en skal underseke. Under aksjonen var, observerte vi kontinuerlig, skrev
notater, og deltok 1 selve aksjonen. Pa bakgrunn av vért ferste besek, var elevene fortrolig
med 4 ha oss 1 klasserommet. Vare observasjonsnotater dannet grunnlag for det neste

intervjuet.

5.5.2 Etterarbeid med observasjonene

Bade underveis og etter hver enkelt observasjon, loggferte vi hva vi hadde observert. Vi
samtalte ogsa med vare forskningspartnere om hva de hadde observert. Pa bakgrunn av at vi
er to forskere 1 dette prosjektet, vil det oppsté ulike registreringer og ulike observasjoner.
Deretter samlet diskuterte vi observasjonene, og samlet notatene vére inn 1 et dokument.
Deretter utformet vi spersmal til vare forskningsdeltakere, og gjennomferte separate intervju

med de to utvalgte lererne.

5.6 Intervju

I folge Dalland (2012, s. 66) er intervju en god mate for & fa innsikt 1 informantenes
livsverden og deres forhold til sin egen livsverden. Med livsverden menes informantenes
daglige liv og erfaringer, tanker og folelser. For & besvare vare forskningsspersmal sa vi det
hensiktsmessig & benytte oss av intervju som metode, pa bakgrunn av at vi ville fa innblikk 1
vare forskningsdeltakeres perspektiver og synspunkter om temaet vi forsket pa. I folge
Thagaard (2018) vil en gjennom bruk av intervju fa innblikk i hvordan mennesker opplever
bestemte situasjoner. Dette kan ses 1 lys av fenomenologien. Postholm (2017, s .41) beskriver
fenomenologiske studier pa felgende mate; ”(...) den meningen mennesker legger i en
opplevelse knyttet til en bestemt erfaring av et fenomen.” Nar vi intervjuet vare
forskningsdeltakere, fikk vi innblikk 1 deres syn og meninger om temaet i vart
forskningsprosjekt. Nar vi samtalte om aksjonen og vare observasjoner, fikk vi innblikk 1
hvordan de opplevde aksjonen, basert pd deres erfaringer og kunnskaper om temaet. Pa denne
maten kan en si at vart forskningsintervju kan ses i lys av den fenomenologiske tilnermingen,

da fenomenologi 1 folge Postholm (2017) blant annet har fokus pad menneskets opplevelser.
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Thagaard (2018) beskriver tre ulike tiln@rminger en kan benytte seg av nar en skal utfore
intervju 1 forskningssammenheng; strukturert-, ustrukturert- og delvis strukturert intervju. |
forbindelse med vart forskningsprosjekt benyttet vi oss av delvis strukturert intervju. I folge
Thagaard (2018) gér et delvis strukturert intervju ut pd at en pa forhand har bestemt tema,
men rekkefalgen pd temaene/spersmélene bestemmes underveis der det faller naturlig inn.
Fordelen ved & benytte seg av ustrukturert intervju er blant annet at en ogsa kan stille
oppfolgingsspersmal som ikke var planlagt pé forhdnd, pd denne méten kan en 4 mer
utfyllende svar fra sine informanter. Grunnen til at vi benyttet oss av delvis strukturert
intervju, var fordi vi ensket & danne en naturlig og uformell samtale rundt intervjusituasjonen.

Dette fordi vi ensket & ha et likeverdig forskende partnerskap med informantene vare.

5.6.1 Intervjuguide

I folge Christoffersen & Johannessen (2012) er intervjuguiden en viktig forutsetning for
gjennomferingen av et forskningsintervju. Intervjuguiden skal inneholde en liste over
spersmal en gnsker a4 samtale om under selve intervjuet. I forkant av intervjuene vi
gjennomforte, utarbeidet vi en intervjuguide®. Observasjonene- og forskningsspersmalene

vare dannet grunnlag for spersmaélene vare til intervjuguiden.

Intervjuguiden var er inspirert av Christoffersen & Johannessen (2012, s. 80-81) metode for
utforming av intervjuguide. De mener en intervjuguide ber besta av folgende sju kategorier;
Innledning, faktasporsmal, introduksjonssporsmdl, overgangssporsmdl, nokkelsporsmadl,
kompliserte og sensitive sporsmal og avslutning. Vi valgte a gjennomfere to intervju med
vare forskningsdeltakere, et 1 forkant og et 1 etterkant av aksjonen. Grunnen til dette vil vi
komme tilbake til under neste delkapittel, ’5.4.2 Planlegging- og gjennomfering av intervju”.
Viér intervjuguide inneholder de kategoriene vi ansd som hensiktsmessig til var
masteravhandling. Det forste intervjuet besto av innledning, faktaspersmal og
nekkelspersmél. I innledningen av intervjuet ga vi vére forskningsdeltakere informasjon om
var forskningsstudie og vart formal, hva det innebar a delta, datahandtering i forhold til
taushetsplikt og anonymitet, bruk av diktafon og at de nar som helst kunne trekke seg fra

studien. Deretter hadde vi utarbeidet faktaspersmal for & kartlegge forskningsdeltakernes

arbeidsbakgrunn. Dernest utformet vi de forste ngkkelspersmalene. Intervjuet etter aksjonen

3 Se vedlegg 3: intervjuguide
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formulerte vi nye nekkelspersmal basert pd observasjonene og forskningsspersmélene. Noen
av ngkkelsparsmalene benyttet vi i bade forste og andre intervju. Dette fordi vi ville se om

vare deltakere hadde utviklet deres kompetanse rundt temaet lekpreget undervisning.

Vi valgte a dele inn nekkelspersmalene vére inn i felgende tre kategorier; lekpreget
undervisning, lering gjennom lek og lereplanens utvikling. Under disse kategoriene hadde vi
ulike nekkelspersméal. Grunnen til at vi valgte & dele nekkelspersmaélene inn i kategorier var
for 4 fa struktur, og grundig informasjon knyttet til vare forskningsspersmal. Vi avsluttet det
andre intervjuet med & samle trddene, sporre vére forskningsdeltakere om vi har forstatt det
riktig, og om de ensket a tilfoye noe. Vi opplyste vare forskningsdeltakere om at vi ensket a
sende de den transkribert form av intervjuet, slik at de kunne tilfoye eller slette noe om

onskelig.

5.6.2 Planlegging- og gjennomfgring av intervju

Intervjuene gjennomforte vi 1 slutten av februar 2020, pa arbeidsplassen til vare
forskningsdeltakere. Sollid (2013) skriver at det bdde finnes praktiske og teoretiske grunner
for at en ber intervjue informantene der de til daglig oppholder seg. De praktiske grunnene
gjelder tid og skonomi, mens de teoretiske grunnene er at informantene vil fole seg mer trygg
under intervjuet, da intervjuene foregar pa en plass de er godt kjent med. Vi gjennomforte to
separate intervju, en i forkant av aksjonen og en i etterkant av aksjonen. Arsaken til at vi ogsd
valgte & gjennomfere et intervju 1 forkant av aksjonen, var for & kunne bruke dette som et
utgangspunkt for & legge til rette for aksjonsforskningsprosessen. Vi gnsker & fa kunnskap om
diverse utfordringer, varierte elevforutsetninger, klasseledelse, uro og lignende for & kunne
bruke det 1 planleggingsfasen av aksjonen. Vi som forskere gnsket a skape verktoy sammen
med vére forskningsdeltakere for & tilrettelegge for mer lekpreget undervisning. [
intervjuguiden* valgte vi 4 ha med flere av de samme spoersméalene béde i intervjuene i
forkant- og etterkant av aksjonen. Arsaken til dette var for 4 kunne tyde hvorvidt de har
utviklet sin kunnskap og begrepsforstéelse, samt om deres holdning rundt temaet leering

gjennom lek har endret seg etter gjennomferingen aksjonen.

4 Se vedlegg 3: Intervjuguide
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For vi startet datainnsamlingen leste- og signerte vare forskningspartnere under samtykke
skjema®. Bade intervjuet vi gjorde i forkant- og i etterkant av aksjonen gjennomforte vi med
en og en informant. Grunnen til at vi valgte & intervjue informantene vare enkeltvis, var fordi
vi ikke ensket at de skulle bli farget av hverandres refleksjoner, tilnerminger og
observasjoner. For vi gikk 1 gang med intervjuene, hadde vi pd forhdnd bestemt hvem som
skulle lede intervjuet ved 4 stille sparsmalene. Dette gjorde vi slik at den andre kunne ha

fokus pa hva informanten sa, og eventuelt stille nedvendige oppfelgingsspersmal.

Under intervjuene, valgte vi a benytte oss av en diktafon. Thagaard (2018) skriver at det
finnes en rekke fordeler ved bruk av diktafon i intervjusammenheng. En av fordelene er at en
1 starre grad kan rette fokuset mot informantene og fa en bedre flyt 1 intervjuet. En behover
derfor ikke bruke tid pa & notere underveis i lopet av intervjuet. En far ogsa de noyaktige
utsagnene til informantene, hva som blir fremhevet og hvor det oppsto eventuelle pauser. Det
finnes ogsé negative sider ved bruk av diktafon 1 intervjusammenheng. Den ene informanten

var sa blant annet at hun var redd for 4 si noe feil”, og folte seg overvéket.

For vi gikk i gang med intervjuene, passet vi pa a sjekke at diktafonen fungerte, og hadde pa
forhand testet hvor vi burde plassere diktafonen, slik at opptakene skulle bli tydelige. Dette
for & gjere intervjuene mer effektive, og for & fa gode opptak. Dette er svert viktige

forberedelser for & fi en neyaktig transkribering.

5.6.3 Transkribering

I folge Kvale & Brinkmann (2015) er transkribering & transformere innhold fra en form til en
annen. | forbindelse med dette forskningsprosjektet omgjorde vi opptakene fra muntlig- til
skriftlig form, slik at vi kunne benytte svarene for videre analyse. For vi startet selve
transkriberingen, ble vi enig 1 hvordan vi skulle transkribere og hvordan transkriberingen
skulle foregé. Dette for at sammenligningen av intervjuene- og analysearbeidet skulle bli
enklere. Kvale & Brinkmann (2015) skriver at det er opp til hver enkelt om hvordan en velger
a transkribere, det finnes ingen fasit pd hvordan den skal gjennomferes. Eksempelvis kan en

transkribere pa dialekt eller bokmal, hvorvidt en skal notere pauser og andre detaljer.

5 Se vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeerklzering til laerere
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Til sammen hadde vi fire intervju 4 transkribere. Opptakene var til sammen pa over fire timer,
og resulterte 1 45 dataskrevne sider. Vi valgte & dele intervjuene, slik at vi transkriberte to
hver. Vi valgte & transkribere intervjuene etter dialekt, dette for & {4 frem vesentlige uttrykk
og for & gjere det enklere for oss & analysere, tolke og transkribere. Vi brukte lang tid pa
transkriberingsprosessen, for & sikre oss at vi ikke mistet noe datamateriale. Vi spolte ofte
tilbake, og herte gjennom deler av opptak flere ganger. Kvale & Brinkmann (2015)
poengterer at tap av datamateriale ofte foreckommer under transkribering. Derfor valgte vi
ogsa 4 here gjennom hele intervjuet etter selve transkriberingen. Pa denne méten fikk vi lese
det vi hadde transkribert, mens vi herte gjennom opptaket. Nér vi var ferdig med
transkriberingen, fjernet vi unedvendige ord og urelevante momenter. Deretter sendte vi
transkripsjonen til vare forskningsdeltakere, slik at de fikk mulighet til & endre eller legge til
nedvendig informasjon, og for 4 sikre at vi hadde fatt med all nedvendig informasjon. Dernest

ga de oss godkjenning slik at vi kunne starte med analysearbeidet.

5.7 Utvalgsstrategi

I folge Postholm (2017, s. 43) er det ulike formeninger om hvor mange informanter en burde
ha med 1 et forskningsprosjekt. I en mindre forskningsstudie, er det tjenlig 1 forhold til omfang
og tidsramme a velge et lavt antall informanter. Dette fordi en da kan finne fellestrekk ved
opplevelsene eller kjernen i forskningsdeltakernes opplevelse av erfaringene nér en skal
analysere intervjuene. Fordelen ved & velge et lavt antall intervjuer & analysere, er at en kan
benytte mer tid pd & analysere intervjuene. Dette kan medfere at forskeren far en mer grundig
analyse og tolkning av det innsamlede datamaterialet. I forbindelse med var forskningsstudie,
valgte vi ut to deltakere, som vi bade har observert og intervjuet. Bakgrunnen for valg av dette
antallet var fordi vi ensket et dypere innblikk i deres tanker og kompetanse om temaet, og
deres observasjoner fra aksjonen. Ved a kun velge to deltakere til vrt forskningsprosjekt, fikk
vi bedre tid til & g& grundig gjennom vért datamateriale, og se ssmmenhenger mellom

deltakerens tilnerminger og erfaringer om temaet, og deres observasjoner fra aksjonen.

For a kunne besvare vare forskningsspersmal var det essensielt at vare forskningsdeltakere
var villig til & utvikle sin praksis med 4 implementere mer lek 1 sin undervisning. Vi gjorde et
strategisk utvalg nér vi skulle innhente deltakere. I folge Thagaard (2018) gér et strategisk
utvalg ut pa 4 velge informanter som har hensiktsmessig kunnskapsgrunnlag eller egenskaper

som kan vere passende for ens forskning.
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Vér malsetting 1 a rekruttere deltakere til vart prosjekt var & finne leerere pa smatrinnet som
hadde lite lekpreget undervisning, og som var villig til & endre dette ved 4 inngé et forskende
partnerskap med oss. Vart utvalg kan forklares som et kriteriebasert utvalg. Thagaard (2018)

forklarer kriteriebasert utvelgelse som utvalg der informantene oppfyller spesifikke kriterier.

Prosessen 1 4 innhente aktuelle deltakere foregikk ved at vi sendte ut vér prosjektskisse til
samtlige skoleledere, der vi gnsket & komme 1 kontakt med forsteklasselerere som hadde lite

lekpreget undervisning og var villig til & utvikle sin praksis.

5.8 Analysemetode for innsamlede datamateriale

Metode for analyse omhandler de konkrete verktoyene, metodene, fremgangsmatene en tar 1
bruk i bearbeidelsen av datamateriale. I dette delkapittelet skal vi presentere hvilke metoder vi
har benyttet oss av for 4 redusere datamaterialet, for & gjore det mer oversiktlig og
handterbart. Som tidligere nevnt, har vi bade benyttet oss av observasjon og intervju som
metode. I folge Thagaard (2018) begynner analysen og tolkningen i det en trer ut 1 feltet.
Hvilke observasjoner en ser pd som relevante, temaene en gar 1 dybden pé 1 et intervju, vil
basere seg pa forskerens tolkninger av den helhetlige situasjonen. Thagaard (2018) skriver
videre at nar en trer ut av feltet, er det viktig at en tar stilling til hvilke datamateriale som skal
analyseres, og en mé ogsd vurdere hvordan en skal fremstille funnene. I var analysemetode av
datamateriale har vi valgt a ta utgangspunkt i den konstante-komparative analysemetoden.
Postholm (2017) henviser til sosiologene Glaser og Strauss (1967) som har utviklet en
metodisk tilnerming, grounded theory. Den konstante komparative analysemetoden er
utviklet pa bakgrunn av grounded theory. 1 folge Postholm (2017) er denne metoden godt
egnet for analyse av casestudier. Denne metoden for analysearbeid er inndelt 1 tre faser; dpen
koding, aksial koding og selektiv koding (Postholm, 2017). Postholm (2017, s. 88-91) skriver
at innenfor dpen koding gjennomgar forskeren datamaterialet noye, og deler det inn i mindre
deler, og navngir disse. En kan si at en da gir en kode til hver del. For & kunne héndtere
datamateriale pd mest mulig méite mé en kategorisere disse kodene, og med det gir en over i
den andre fasen, kalt aksial koding. Med aksial koding menes at forskeren ser etter likheter og
sammenheng mellom de ulike kategoriene, og deler disse inn i subkategorier for a presisere
datamaterialet enda mer. I den siste kategorien, selektiv koding, skal forskeren prove a finne

kjernekategorien, og videre systematisk relatere den til de andre kategoriene.
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Etter observasjonene og intervjuene vi hadde hatt med vare forskningsdeltagere, gikk vi
gjennom datamaterialet. Vi reflekterte og samtalte rundt vare observasjoner og det vére
forskningsdeltagere hadde svart pd vare forskningsspersmal. Siden vi hadde benyttet oss av
lydopptak, var det enkelt for oss & kunne hente frem svarene fra vare forskningsintervju. Nar
vi var ferdige ute 1 feltet, og datamaterialet var ferdig innsamlet, gikk vi grundig gjennom
observasjonsnotatene og de transkriberte intervjuene, for a kunne bli bedre kjent med vére
datamaterialet. Dette resulterte 1 at vi ble fortrolig med vart datamateriale. Postholm (2017)
skriver at dette er med pd & gi oss et fundament for & kunne trekke sammenhenger og se ulike
menstre 1 datamaterialet. P4 bakgrunn av dette, begynte vi tidlig & arbeide og analysere
datamaterialet, mens det enda var ferskt i minne. Dette medforte at vi sa tydelige
sammenhenger og momenter som var gjentakende i svarene til vare forskningsdeltagere.
Deretter gikk vi over til den forste kodingsfasen; dpen koding. Her gikk vi grundig gjennom
datamateriale, og lette vi etter temaer som vi ansd som relevante for vér forskning. Vi begynte
a dele datamateriale inn 1 mindre deler, og ga delene navn, koder, som var passende for de
ulike utsnittene. Etter hvert begynte a vi identifisere og trekke sammenhenger mellom
datamaterialet som omhandlet det samme. Disse kodene plasserte vi under samme kategori.
Deretter gikk vi over til neste kategori; aksial koding. 1 denne fasen presiserte vi kategoriene
ytterligere, ved a trekke likheter mellom de ulike kategoriene. Pé forhand hadde vi lest teori
fra Postholm (2017) om hvilke spersmal en kan sperre seg selv for a trekke frem forbindelser
mellom de ulike kategoriene og deres subkategorier. Spersmal vi stilte oss var blant annet pé
hvilket tidspunkt-, hvorfor og under hvilke forhold disse kategoriene dukket opp. Etter noye
studering av kategoriene og subkategoriene, sa vi etter hva som var gjentakende og utfallet
dannet folgende kategorier: motivasjon og elevforutsetninger. 1 den siste fasen, selektiv
koding, forsgkte vi 4 se en sammenheng, for 4 kunne identifisere en kjernekategori, som gikk
igjen og kunne relateres til de overnevnte kategoriene. Etter var mening, kunne
kjernekategorien synes a vare tilpasset oppleering. Vart forskningsstudie omhandler hva
leerere pa 1. trinn legger 1 begrepet lekpreget undervisning, og hvilke muligheter og
utfordringer de ser 1 den didaktiske tilretteleggingen for slik undervisning. En forutsetning for
a gjennomfere lekpreget undervisning, er at leererne har erfaringer og kunnskap om hvordan
en kan tilrettelegge for dette. Vi kunne derfor se at tilrettelegging for lekpreget undervisning
var noe som gikk igjen i alle tre overnevnte kategorier, der vare forskningsdeltagere stadig var

inne pa dette temaet.
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Gjennom vér forskningsprosess har vi bade benyttet oss av en induktiv- og deduktiv
tilnerming. I folge Postholm (2017) oppstar det et samspill mellom teorien en pd forhdnd
leser og det en observerer 1 praksis. Nar en benytter seg av deduktiv tilneerming, meter
forskeren praksisfeltet med et teorigrunnlag (Postholm, 2017). Med dette menes at en jobber
ut fra teori til empiri. For vi startet vart forskingsarbeid, leste vi teori som vi ansd som
nedvendig for vart forskningsarbeid. Eksempelvis teori om begrepet lek og betydning av
lekpreget undervisning, lering og didaktisk tilrettelegging. Dette resulterte i at vi kunne
benytte oss av teorien vi hadde tilegnet oss 1 forkant av observasjonene og intervjuene, for a
fa en bredere forstielse av temaet vi forsket pa. P4 denne maten kan en si at vi mette
forskningsfeltet med en deduktiv tilneerming. Samtidig forsekte vi & mete praksisfeltet med et
apent syn. Dette pa for & kunne se andre momenter som vi ikke hadde tenkt pa, som kunne
vaere relevant. Dette medferte at ogsa gjennom observasjonene innhentet datamaterialet som
vi pé forhénd ikke hadde lest teori om. P4 denne maten kan en si at vi ogsa benyttet oss av en
induktiv tilnerming, da vi 1 etterkant av observasjonene maétte sette oss inn i ny teori

(Postholm, 2017).

6 Presentasjon av data — analyse, tolkning og drefting

I dette kapittelet skal vi presentere vare funn i var forskningsstudie. Vi har valgt & dele
kapittelet inn 1 to hovedkategorier; intervju for aksjonen og intervju etter aksjonen. Disse
hovedkategoriene er delt inn i delkapitler etter nokkelsporsmalene fra intervjuguiden®. I hvert
delkapittel skal vi presentere, analysere og tolke funnene ut fra bade intervjuene og
observasjonene, samt drefte vare funn opp mot relevant teori og forskning. Som nevnt kan en
1 folge Christoffersen og Johannessen (2012) benytte observasjoner som et supplement til
eksempelvis forskningsintervju. Intervjusvarene ga oss sterst innsikt i temaet og vére
forskningsspersmél, mens observasjonene var med pa a underbygge vare funn. Dermed kan
en si at vi benyttet observasjonene som et supplement til intervjusvarene fra vare

forskingsdeltakere.

Som tidligere nevnt valgte vi & intervjue vare forskningsdeltakere i forkant av aksjonen. Dette

for 4 finne ut hvilke formeninger og hvilken kunnskap de hadde om temaet lering gjennom
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lek. Vi valgte a ha to separate intervjuer med forskningsdeltakerne hver for seg, 1 forkant- og 1
etterkant av aksjonen. Vi valgte & intervjue de bade 1 forkant og i etterkant for 4 ha muligheten
til & tyde om de har utviklet sin kunnskap om laring gjennom lek, samt hvilke nye muligheter
og utfordringer de ser 1 den didaktiske tilretteleggingen av lekpreget undervisning. I dette

kapittelet blir vi & referere til vére to forskningsdeltakere som lerer 1 og larer 2.

6.1 Funn for aksjonen

Vi startet det forste intervjuet med 4 stille lererne noen kartleggingsspersmaél vi hadde
utformet pa forhand i intervjuguiden. Aller forst ensket vi & kartlegge hvilken utdannelse,
samt hvor lang arbeidserfaring laererne hadde 1 skolen. Lerer 1 kunne fortelle at
vedkommende er utdannet grunnskolelerer, men har jobbet mange &r pd voksenoppleringen.
H*n har opp igjennom &rene vert laerer pa barneskolen i til sammen 10 r. Dette er
vedkommende sitt forste ar som kontaktlaerer pa 1.trinn, tidligere har h*n veert pa 4.trinn og

oppover. Larer 2 er utdannet forskolelarer, og har jobbet som laerer pd smatrinnet 1 12 ar.

Videre onsket vi a {4 innsyn 1 l&rernes motivasjon for & delta 1 aksjonsforskningsprosjektet.
Nér vi spurte hvorfor de ensket & vare med 1 vart forskningsarbeid svarte begge to at de
onsket & ha mer lekpreget undervisning, samt utvikle kunnskaper rundt temaet og hvordan en
kan tilrettelegge for slik undervisning pa mest mulig méte. Vi ensket ogsé a fa innsikt i
hvorvidt de hadde noen undervisninger basert pa lering gjennom lek. Bade lerer 1 og laerer 2
svarte at de hadde lite lekpreget undervisning. Begge begrunnet dette med at de blant annet
hadde lite kunnskap, samt folte at tiden ikke strakk til. Det siste kartleggingssporsmalet
omhandlet erfaring med den didaktiske relasjonsmodellen som planleggings- og
vurderingsverktay. Bide lerer 1 og leerer 2 kunne fortelle at de ikke hadde sarlig bekjentskap
til den didaktiske relasjonsmodellen. Larer 2 uttrykte sin interesse for hva denne modellen

gikk ut pd, og ensket mer kunnskap om den.

6.1.1 Nokkelspgrsmal 1: Lek og leering
Lek, lering og lekpreget undervisning er svert sentrale begreper 1 denne

mastergradsavhandlingen. Det var svart naturlig for oss at disse begrepene ogsa stod sentralt i
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intervjuene med vare forskningsdeltakere. I intervjuguiden’ hadde vi utformet ulike spersmal
knyttet til disse temaene. Vi startet intervjuet med a kartlegge hva laererne la 1 begrepet lek, og

de svarte folgende:

Lek er jo sd mye. Vanskelig d si akkurat hva det gar ut pa. Men begrepet lek for meg
gar ut pd hoppe, klatre, bygge med klosser og LEGO. Det finnes jo bdde
konstruksjonslek, rollelek og sanne ting. Bade barn og voksne kan leke. Tror det er

viktig d holde pa leken uansett alder. Ikke gi slipp pa det barnslige. (Laerer 1)

Lek er en naturlig del av barn. Lek er en veremate, og viktig for bade det fysiske og
psykiske. Det er jo mye som tyder pd at sprak, og det sosiale mellom barn utvikles i
leken. I barnehager er det mye fokus pd sosial kompetanse og lek. Sa derfor er det jo
viktig at barna far leke i friminuttene og sant, og nar det passer seg i skolen. De er jo

enda smd og lekne ndr de begynner i 1.klasse. (Lerer 2)

Tolkningen av svaret til leerer 1 kan ses pa som at vedkommende anser begrepet lek som
frilek, der en bruker hele kroppen og ulike sanser, samt at leken ikke har noen klare regler.
Dette kan knyttes til det Lillejord, Berte og Nesje (2018) definerer som frilek. De pépeker at
frilek er ndr barnet styrer leken uten forstyrrelser fra voksne. Videre poengterer lerer 1
viktigheten av lek. Dette kan tyde péd at vedkommende har en formening om at barn er lekne
vesener, og behover lek for 4 utfolde seg pa ulike mater, men at lek innebaerer i stor grad
frilek. Ut fra laerer 2 sitt svar kan det tyde pé at h*n har mer fokus pa hva lek bidrar til, bade
fysisk og psykisk. Larer 2 kommer ikke med konkrete eksempler pd hva lek innebarer og gar

ut pé, til motsetning til det leerer 1 utdyper 1 sitt svar.

Lerer 2 poengterer ogsé viktigheten rundt lek, og at lek kan vare en inngangsport til sosial og
spraklig utvikling. Dette kan knyttes til det Strandberg (2015) skriver om Vygotskys
formening om at lek kan bidra til trening i sosialisering, samt utvikling og aktivisering av
spraket. En kan ogsé se utsagnet til leerer 2 1 lys av det Heggstad (2016) padpeker om at barn
som er 1 lek anvender ofte spraket pa et mer omfattende nivéa, 1 motsetning til det spraket en til
vanlig benytter seg av. Lerer 2 uttrykte videre 1 sitt svar at elevene kommer rett fra
barnehagen, der hverdagen er preget av mye lek, og poengterer at det er viktig & bevare deler

av leken nér elevene begynner pa skolen. Begge leererne papeker viktigheten av & bevare den
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frie leken 1 skolen. Dette svarer til det Brostrom (2019) fremhever rundt viktigheten av at
lererne legger til rette for at elevene far ta 1 bruk den frie leken 1 skolen. Dette begrunnes med
at forsteklassinger kommer rett fra barnehagen, der hverdagen 1 stor grad bestar av frilek, som

star 1 kontrast til skolehverdagen.

Som tidligere nevnt er laering ogsa et sentralt begrep i1 var mastergradsavhandling. Derfor sa
vi det som hensiktsmessig & fa fram hva lererne legger 1 begrepet lering. Vi tolker det dit hen
at begge lererne har en formening om at leering er a tilegne seg kunnskap. Lerer 1 ser pa

leering som & danne seg kunnskap gjennom erfaringene en gjor seg, og definerte begrepet slik:

(...) men etter min mening skjer lcering ndar eleven har en eller annen form for utbytte
av undervisningen, og opplever mestring og far ny kunnskap. Jeg tenker at man lcerer

best med hele kroppen og gjennom a erfare forskjellige ting. (Lerer 1)

Vingdal (2018) refererer til begrepet helhetlig leering, som omhandler at en lerer gjennom ens
erfaringer, handlinger og ulike valg en foretar seg. Vi tolker det dit hen at leerer 1 ser pd
leering helhetlig, der elevene lerer gjennom bade det kognitive, sosiale, motoriske, fysiske og
det emosjonelle. Larer 2 definerer begrepet lering der en konstruerer kunnskap ut fra den

kunnskapen og erfaringen en allerede innehar, og forklarte det slik:

Det gar ut pa at man far kunnskap om noe nytt. Nar man erfarer noe, og legger til noe
til noe man visste fra for av, altsa legger til ekstra kunnskap i noe man allerede kan.

Da har man lcert. (Larer 2)

Dette kan refereres til Piagets begrep assimilasjon. Lyngsnes & Rismark (2014) henviser til
Piagets formening om at en tilegner seg kunnskap gjennom & benytte det en allerede kan for &

forsta og fortolke ny kunnskap. Videre definerer lerer 2 begrepet slik:

Man kan for eksempel leere gjennom a lese, herme etter andre, praktiske oppgaver. Leering er
ikke bare a lcere fag, men det sosiale ogsa. Viktig at man lcerer sosial omgang og det er viktig
at det sosiale er pd plass. (...) ogsd det d bruke seg selv tror jeg er viktig. Jeg tror at elevene
lcerer best gjennom samarbeid. Jeg tror mennesker leerer mindre pd egenhand. Sammen med

andre kan man reflektere, diskutere og se andre meninger, og leere noe nytt. (Larer 2)
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Ut fra disse utsagnene, kan en tolke det slik at h*n vektlegger og ser viktigheten av praktiske
oppgaver der elevene bruker seg selv og sine sanser 1 leringsprosessen. Samt vektlegger
sosial samhandling i leringsprosessen, at en tilegner seg kunnskap i1 samhandling med andre.
Dette kan ses 1 lys av den sosiokulturelle leringsteorien. Imsen (2008) refererer til Vygotskys
tanke om at laering skjer 1 storre grad nér en er sosialt aktivt med andre mennesker, bade

gjennom sprak og praktiske aktiviteter.

Lerer 1 og lerer 2 hadde ulike formeninger om hva som definerte begrepet lekpreget
undervisning, som er det tredje spersmalet i intervjuguiden®. Vi kan tolke det til at leerer 1 ser
pa lekpreget undervisning som relativt enkle praktiske aktiviteter som ikke krever mye
planlegging, utstyr, rammer eller mal. Samt at h*n forbinder lekpreget undervisning med

frilek. Under intervjuet uttalte leerer 1 begrepet pa folgende mate:

Lek i undervisningen kan jo veere sa mye. For eksempel sa har vi stasjonsarbeid der
elevene bygger med LEGO eller leker med andre ting. Og i friminuttene er det jo lek,
der far jo lekt masse. Ogsa bruker vi d leke kongen befaler. Det er jo regler i disse
lekene, men det er pd en mdte barna som har kontroll og de skjonner ikke at de Ilcerer.

Slik undervisning legger jeg opp til litt fritt. (Leerer 1)

Ndér vi stilte et oppfolgingsspersmadl til lerer 1 rundt stasjonsarbeidet, om de hadde noen klare
mal for eksempelvis lego-stasjonen, sé forklarte vedkommende at elevene kunne bygge hva
de ville, uten noen form for mal eller voksenstyring. H*n argumenterte dette med at det skulle
veaere en frilek-stasjon. Definisjonen til leerer 1 omhandlende lekpreget undervisning kan svare
til det Lillemyr (2011) anser som lek der barn selv styrer leken, og innholdet er basert pé
frivillighet og ens egen motivasjon. Videre papekes det at leken oppleves som fritt, der det
ikke er noen klare rammer og mal. Larer 2 definerte lekpreget undervisning pa folgende

mate:

Lekpreget undervisning for meg er nar elevene for eksempel former bokstaver med
plastelina, har rollespill, spiller brettspill og ser pd ulike lceringsfilmer, for eksempel

«lesekorpsety. I starten av skolearet nar det var innforing av bokstaver, sa hadde vi
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mye forming av bokstaver bdde med plastelina og med kroppen og sann. Det gar jo ut
pa litt sann praktisk leering. I lek sd lcerer man jo, det ligger automatisk lcering i lek.
Sa lekpreget undervisning kan veere at lcereren ordner det til at elevene kan fa leke, og

gjennom leken far de utviklet seg sosialt og faglig pa ulike mdter. (Lerer 2)

Vi tolker det slik at laerer 2 har mer kunnskap om lekpreget undervisning, der vedkommende
forklarer begrepet som en praktisk tilnerming til lering. H*n vektlegger mél 1 eksempelvis
forming av bokstaver med plastelina. Men nér vi stilte oppfelgingsspersmaél rundt andre
praktiske aktiviteter kom det fram at det ikke var mye planlegging, mal eller rammer rundt

disse.

Vi sa det ogsa hensiktsmessig & fa innblikk i hvorvidt lererne ansé leken som en viktig del av
leering, og om de kunne begrunne sitt svar. Bade laerer 1 og lerer 2 anséa leken som en viktig
del av elevenes lering. Laerer 1 poengterer at barn er lekende vesener, og at lek kan vare
motiverende. Videre papeker lerer 1 at elevene fér lekt i lopet av skoledagen, men dette er
uten klare faglige mél. H*n presiserer at det kunne til fordel vart mer lekpreget undervisning,
med klare mal og rammer. Vedkommende bortforklarer dette med at h*n blant annet har
manglende kunnskap om planlegging og gjennomfoering av slik undervisning. Learer 2
argumenterer for viktigheten av lekens plass i1 skolen med at forsteklassinger kommer rett fra
barnehagen, der lek er en sentral del av hverdagen. H*n péstar at elevene ikke er modne for &

bare lere sittestillende. Videre sier vedkommende folgende:

Men det har jo bare blitt sann i dag at skolen er d sitte stille foran pulten, og jobbe
med oppgaver og na mdl. Mennesker leerer jo giennom d gjore, og ikke bare a for
eksempel skrive. Jeg ser at de bruker mye energi bare pa d skrive og forme bokstaven.
(...) ogsd far jeg forhdpentligvis mer kunnskap om temaet etter at dere har veert her.

Dette er jo en vinn-vinn situasjon. (Lerer 2)

Vi tolker det til at begge lererne ser viktigheten av lek, men mangler kunnskap om hvordan
de kan tilrettelegge for lek og laering. Laerer 2 gir uttrykk for at h*n har forhapninger om &
utvikle verktoy, og fa mer kunnskap om tilrettelegging for lekpreget undervisning etter
giennomfort aksjon. Igjen pépeker laerer 2 at forsteklassinger kommer rett fra barnehagen, der
lek er en sentral del av hverdagen, og at en ber legge opp til lek pa skolen ogsa. Her bererer
leereren viktigheten av lek 1 skolen, som Brostrom (2019) papeker er viktig & ivareta. Dette

begrunnes med at leken er en stor del av barns hverdag (Brostrom, 2019). Lerer 2 poengterer
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videre 1 sitt svar at elevene lerer best gjennom praktiske oppgaver og bevegelse. Vare
observasjoner for aksjonen viste at vedkommende ikke gjennomferte slik undervisningsform,

da elevene stort sett satt ved pulten & arbeidet sittestillende i vedkommende sin undervisning.

Vi ensket ogsé 1 intervjuet a rette fokus mer direkte mot et av vare forskningsspersmél. Vi
ensket & fa innblikk 1 hvilke muligheter lererne s i den didaktiske tilretteleggingen for
lekpreget undervisning. Bade lerer 1 og lerer 2 gir igjen uttrykk for at de ikke innehar mye
erfaring og kunnskap om 4 tilrettelegge og planlegge for lekpreget undervisning. De uttalte

folgende:

Som sagt har jeg ikke sd mye erfaring med d legge opp og tilrettelegge for leering
gjennom lek. Men med d bruke lek i undervisningen blir det kanskje lettere a na ut til
elevene. Jeg vil jo tro at elevene synes det er goy d fa kunne leke i undervisningen, og
ikke bare sitte d jobbe etter boka. For eksempel kan det fort bli mye stillesitting, og da
er det godt for elevene d leke litt eller gjore noen praktiske oppgaver. Da kan man for
eksempel leke kongen befaler. Man ma jo tenke pd at 6 aringene har mye energi, og

da kan det fort bli vanskelig for dem a sitte lenge i ro. (Lerer 1)

Vi har jo litt leker og sant tilgjengelig pd lageret, men som oftest har vi ikke en
didaktisk plan over det nar elevene far leke. Men d ha lek i undervisningen er jo
positivt. Elevene far jo vist sine kreative sider gjennom lek, og det er jo bra. (...) og
mulighetene for a legge opp til lek er jo ogsd at det blir variasjon for elevene og at
elevene har det goy. Ogsd kan man jo tilpasse lceringen til hver elev under lek og sant.

Tenke over hva som passer til hvem, og deres interesser. (Larer 2)

Ut ifra utdragene ovenfor kan det se ut som lererne skjonner viktigheten av a benytte seg av
en slik undervisningsform, men mangler muligens verktoy og kompetanse rundt det &
tilrettelegge for lekpreget undervisning. Dette kan svare til forskningen til Lillejord, Berte &
Nesje (2018), der de poengterer at mange laerere papeker at de mangler kunnskap og verktoy
for & kunne planlegge og gjennomfore lekpreget undervisning i skolen. Dette kan ogsa svare
til det Eik, Karlsen & Solstad (2011) hevder, de presiserer at dersom larere skal legge til rette
for meningsfylt lering gjennom lek, sa er det serdeles viktig at de har kunnskap rundt bade
planlegging, tilrettelegging og gjennomfering. Videre poengterer laerer 2 at gjennom lek fér
elevene tatt 1 bruk sine kreative evner, samt at med lekpreget tilnerming til leering kan en
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lettere tilpasse oppleringen. Dette kan vi se 1 lys av det vedkommende poengterte tidligere i
intervjuet om at elevene kommer rett fra barnehagen, og viktigheten av a basere
undervisningen ut fra elevenes interessefelt. Videre ga laererne uttrykk for at mulighetene for

a tilrettelegge for lek er preget av ulike utfordringer.

Vi stilte de begge spersmél om hvilke utfordringer de ser 1 den didaktiske tilretteleggingen for

lekpreget undervisning:

Jeg synes det er litt vanskelig d tilrettelegge for lek siden jeg ikke har sa mye kunnskap
om det og det er mye uro i klassen. Det er ogsa vanskelig ndr leereplanen nesten ikke
har noe om hvordan man skal bruke lek. Og det er jo flere utfordringer for eksempel
ndr vi har stasjonsarbeid kan det bli problematisk nar elevene skal bytte fra lego-
stasjonen til for eksempel en skrive-stasjon. Synes ogsd det virker som ordentlig
leering gjennom lek tar mye tid d planlegge, og gjennomfore. Ogsad kan man lett miste
kontrollen pa klassen da mange barn kanskje tenker at leking da kan man springe fritt
rundt og gjore hva man vil. (...) og vanskelig nok fra for av d rekke over alle

kompetansemdl. (Lerer 1)

Vi har jobbet mye med uro helt siden elevene begynte pd skolen i host. Jeg foler det
muligens hadde blitt en utfordring for oss d tilrettelegge for mye lek, da vi har veert nodt
d ha fokus pa rutiner, vente pd tur, hore etter, ikke krangle og sant. (...) og jeg foler det
krever mye planlegging og omstilling da ha lekende aktiviteter i undervisningen. Foler
det ikke er tid til det, dette fordi vi har sa mange mdl fra kunnskapsloftet og forholde
oss til. Det er enklere d bruke andre undervisningsmetoder for d tydeliggjore og nd
malene. Leken kan ta mye tid og ressurser. Og vi har ikke sa lange okter, og dagen gar i

ett. Ogsa star det sa lite om det i lcereplanen. (Larer 2)

Ut fra utsagnene ovenfor tolker vi det dit hen at leererne ser pa elevgruppen som en urolig
klasse, med ulike elevforutsetninger og utfordringer. Skram (2016) poengterer at laerere ma
vare bevisst og tile at det kan oppsta kaos 1 undervisningen nar en gér ut fra de faste
rammene og rutinene. Videre papekes det at en ikke mé ha fokus pé at en mister kontrollen
med en lekende tilnerming til leering, men heller se pa det som en mulighet til & fa innblikk 1
elevenes interesser. P& denne maten papeker Skram (2016) at leererne far en mulighet til &
kunne tilrettelegge og planlegge undervisningen ut fra elevenes forutsetninger. Bade laerer 1
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og lerer 2 papeker at en av utfordringene for a tilrettelegge for lekpreget undervisning, er alle
kompetansemalene elevene ma nd i lapet av skoledret. Samt at det tar mye tid & planlegge og

gjiennomfere slik undervisning.

Larer 2 poengterer at de har mye fokus pa struktur, regler og faste rammer. Dette for & bevare
roen 1 klassen og skape et godt lerings- og klassemiljo. Videre poengterer h*n at tidspress er
en stor utfordring for a tilrettelegge for lek 1 undervisningen, og dette kan tyde pa at
vedkommende ikke ser mulighetene for at slik undervisning ikke nedvendigvis behaver & ta
mye tid. Dette kan knyttes til Brostrom (2019), som hevder at noen lerere velger a ikke
benytte seg av lekpreget undervisning, pd bakgrunn av blant annet tidspress. Vi kan trekke
paralleller mellom dette og til det Eik, Karlsen og Solstad (2011) papeker om at lekpreget
undervisning kan ta tid & komme 1 gang med og fersteklasser har generelt korte
undervisningsekter. De hevder videre at mange larere benytter seg av enkle lekpregede
aktiviteter, som nedvendigvis ikke behaves & planlegges eller oppta mye tid. Samlet sett kan
vi tolke det til at elevforutsetningene er det bade laerer 1 og laerer 2 ser pa som den storste

utfordringen for & tilrettelegge for lekpreget undervisning.

Lerer 1 papeker i sitt svar at h*n anser elevgruppen som umodne. Vi undret hva h*n la i

begrepet umodne, og ba vedkommende utdype:

Elevgruppen er litt urolig og trenger stabilitet. Det er en del krangling mellom noen, mye
sdnn sutring og forstar ikke hverandre og hverandres folelser. De er sd umodne og har lopper

i blodet. Plutselig sitter de under bordet, og det er mye armer og ben overalt. (Laerer 1)

Dette utsagnet kan knyttes til det preoprasjonelle stadiet, som Solered (2011) refererer til.
Solerad (2011) papeker at Piaget mener at barn 1 alderen 2-7 ar befinner seg innenfor det
preoprasjonelle stadiet. Innenfor dette stadiet hevdes det at barn kan ses pa som egosentriske,
og ikke er 1 stand til & sette seg inn 1 andres folelser, synspunkt og oppfatninger. Ut fra vare
observasjoner for aksjonen kunne vi tyde at elevene var ulike, bdde emosjonelt og kognitivt.
Dette kan trekkes trader til det Vingdal (2018) skriver om kontrasten i barns utvikling, bade
sosialt, kognitivt og emosjonelt. En kan se pa Piagets stadiumsteori som omhandler barns
kognitive utvikling, med et kritisk blikk, da en 1 felge Vingdal (2018) ikke kan sammenligne

den kronologiske alderen med den kognitive alderen. Dette pd bakgrunn av at barn utvikler
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seg 1 forskjellig tempo.

6.2 Funn etter aksjonen
I dette delkapitlet skal vi legge fram funnene fra vart andre intervju med vére
forskningspartnere, samt analysere og tolke disse i lys av relevant teori. Vi skal trekke

sammenhenger mellom tolkningen av intervjusvarene og observasjonene vére.

6.2.1 Nokkelsporsmal 1: Lekpreget undervisning
Som tidligere nevnt valgte vi a stille leererne noen av de samme spersmalene bade 1
intervjuene 1 forkant- og 1 etterkant av aksjonen. Dette for & blant annet kunne tolke om deres

kunnskap og begrepsforstdelse rundt temaet hadde forandret seg.

I dette intervjuet startet vi med a sperre lererne hva de legger du 1 begrepet lekpreget

undervisning, og om de har noen nye formeninger rundt dette nd i etterkant:

Jeg har jo nd forstatt at lekpreget undervisning kan veere mye mer enn det jeg har
trodd. Men vi har ogsa drevet litt med lekpreget undervisning uten at jeg egentlig har
veert klar over det. For eksempel nar vi har jobbet med bokstavinnleering sa har vi jo
formet bokstaver med blant annet kitt. Det handler ikke bare om d leke kongen befaler

og sant, men at det er en mening med leken. (Larer 1)

Det gar jo ut pa at det er mal og rammer slik som butikkleken var gikk ut pda. Altsa
klart faginnhold og at vi lcerere legger opp opplegget og bestemmer mdl, samtidig som
vi har en lekende undervisning. (...) men ndr elevene har frilek for eksempel, kan man
som lcerer koble inn fag, begreper og sant. For eksempel det vi pratet om nar elevene
bygget med Lego, sa kan man jo sporre elevene om hvilke geometriske figurer de

bygger med og finner og sant. (Learer 2)

Ut fra disse utsagnene kan vi tolke det dit hen at de har fatt en bredere forstaelse for hva
lekpreget undervisning innebarer, enn det de ga uttrykk for 1 det forste intervjuet for
aksjonen. Vi kan tolke at leerer 1 har forstatt at lekpreget undervisning ikke bare omhandler
frilek, men at en ogséa legger opp til klare mél og rammer for undervisningen. Larer 2

poengterer at en skiller mellom to ulike former for lekpreget undervisning. Der den ene kan
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tolkes som frilek der lereren implementerer fag og mal, mens den andre er planlagt pa
forhand med klare mal og rammer. Utsagnene til bade lerer 1 og laerer 2 kan knyttes til det
Brostrom (2019) sier om lekende leering, da de papeker at lekpreget undervisning gér ut pa
klart faginnhold, mél og rammer for undervisningen. Butikkleken vi gjennomferte kan
defineres som lekpreget undervisning, og knyttes opp til begrepet lekende laring som
Brostrom (2019) skriver om. I lekende laring er det lereren som planlegger og gjennomferer
den lekende leringsaktiviteten, samt utformer konkrete mal og rammer for undervisningen.
Det lerer 2 uttrykker om at en kan implementere faginnhold under frilek, kan kobles opp mot
Brostroms (2019) begrep, leererik lek. 1 lererik lek er det elevene som tar initiativet til leken,
og styrer lekens innhold. Laerer deltar i leken, og kommer med faglig innputt der en ser det

nyttig og hensiktsmessig.

Vi onsket ogsé 4 {4 innblikk 1 om laererne fortsatt ansa leken som en viktig del av lering.
Larerne, uttrykker 1 likhet med det forste intervjuet, viktigheten med lek som en tilneerming

til leering, og svarte felgende:

(...) og jeg ser virkelig viktigheten av det, spesielt nd. Jeg sd jo hvordan elevene
blomstret og «koste» seg ndr vi lekte butikk, samtidig som de lcerte. Lek er jo en
naturlig del av elevene, og det at man kan blande faglig kunnskap inn i leken er jo
flott. Jeg har ikke tenkt pd at vi kunne bruke lekepengene pd denne maten. De har jo
bare blitt liggende. Elevene kan jo faktisk lcere masse med a leke for eksempel butikk.
(Leerer 1)

[ lek sa kan det oppsta mye forskjellig leering. En viktig del er jo den sosiale
kompetansen. Og dette er jo virkelig noe som blomstrer i lek, som vi kunne se i
butikkleken, ogsa er det jo selvfolgelig faglige ting man kan plotte inn i lekpreget
undervisning. (...) og leken er en viktig del av alle barns Ilcering. Bdade nar det kommer
til det sosiale, sprak, leering og sant. Man er jo i aktivitet og bruker hele kroppen. (...)
og da er man kanskje mer mottakelig for leering, ndr man gjor noe goy og far ut

energi. Man kan heller ikke tvinge noen til a leere. (Lerer 2)

Bade lerer 1 og lerer 2 uttrykker at lek er en viktig og sentral del av elevenes lering. Bade pa
bakgrunn av at barn er lekende vesener av natur, og at lek er nedvendig for det sosiale og
faglige. Ut fra disse utsagnene tyder vi det dit hen at laererne mener at elevene kan ikke
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tvinges til & leere, de mé vaere lerevillige og larer best gjennom praktiske og lystbetonte
aktiviteter. Larsen, Skogen og @zerk (2006) henviser til Platon (427-347 f.kr.) som pastod at
en laerer best gjennom lystbetonte, motiverende og spennende leringsaktiviteter, der en ikke
foler seg forpliktet til & leere. Leerer 1 ga uttrykk for at samtlige elever opplevde mestring
under butikkleken. Dette kan vi underbygge gjennom vare observasjoner. Vi kunne se at
elevene var lerevillige, aktive og fokuserte under hele butikkleken. Folgende

observasjonsutdrag viser samspillet mellom elevene i roller som kunde og butikkansatt:

Elev 1: Hei! God dag! Jeg skal kjope denne boka.

Elev 2: Heihei du unge mann! Den koster fem kroner, takk.

Elev 1: Da kan jeg jo betale med denne femkroningen.

Elev 2: Ja, eller sa kan du faktisk betale med fem enere. Det er jo det samme.

Elev 1: Oi! En, to, tre, fire, fem. Ja, det er jo faktisk like mye. Veer sa god butikkdame.
Elev 2: Ja! Jeg synes det er goy d jobbe her. Takk for at du kom i butikken!

Observasjonsutdraget ovenfor tydeliggjor elevenes opplevelser under butikkleken. Elevene
var fokuserte, og holdt seg til sine roller, noe som vi kan tolke til at elevene syntes
butikkleken var goy, motiverende og engasjerende. Dette kan knyttes til det leererne pépekte i
intervjuet 1 etterkant av aksjonen, ndr vi ensket & here om de sd nye muligheter i den

didaktiske tilrettelegging for lekpreget undervisning. Laerer 1 og larer 2 utdyper:

(...) ogsd ser jeg jo at lek motiverer elevene, og siden det virket ut som om at elevene
koste seg. Jeg tror ikke jeg kunne se en elev som ikke var aktiv, og det er litt uvanlig.
For ofte hender det at en eller flere elever faller ut og mister konsentrasjonen i lopet

av timen, men det opplevde jeg ikke under butikkleken. (Lerer 1)

(...) ogsa tror jeg at nar man bruker lek i undervisningen, at elevene blir litt mere klar
for a leere siden de kommer rett fra barnehagen. Under butikkleken sa jeg at flere av
de som sliter med a forme bokstaver og skrive, skreiv som bare det. (...) jeg tror ogsd
de elevene som ikke er sa faglig sterke, vil kunne bli mer med hvis de foler noe er
artig, og gir mening. Det sd jeg jo ndr ***** skulle addere noe i butikken, sa provde

h*n mer enn jeg har sett for. (Laerer 2)
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Begge lererne poengterte at de oppfattet at leken bidro til & motivere elevene, og ut fra dette
kan vi tolke det til at lekpreget undervisning ses pa som en motivasjon for lering. Leerer 1
papekte at motivasjon gér ut pa at en er villig til & utfore ulike oppgaver, og at det er viktig at
elevene har en slags motivasjon 1 leringsprosessen, samt at motivasjonen gjenspeiler hvordan
elevene opptrer 1 skolehverdagen. Vi kan trekke dette til Skaalvik & Skaalvik (2014) som
papeker at motivasjon betegnes som en drivkraft mot & gjennomfere ulike arbeidsoppgaver,
samt at motivasjonen pdvirker elevenes atferd. Larer 2 poengterte at h*n observerte et storre
pagangsmot hos en elev som til vanlig sliter med addisjon. Dette utdypet vedkommende
videre 1 intervjuet med at den gjeldende eleven bruker & vere ganske urolig 1 tradisjonell
undervisning, samt gi opp ganske raskt 1 arbeidsoppgaver som omhandler addisjon. Dette er i
trad med det Manger & Wormnes (2015) sier om viktigheten med 4 tilrettelegge for

motivasjon, nar elever skal arbeide med oppgaver de synes er utfordrende og ikke mestrer.

Som observaterer under butikkleken observerte vi at samtlige elever gikk inn i roller som
bade kunder og butikkansatt, uten sarlig veiledning fra oss voksne. De brukte sin egen
fantasi, og utformet bade dialog, dialekt og handling pa eget initiativ. De fleste som arbeidet i
butikken fant egne strategier for regning og veksling. Vi observerte at mange mestret dette
serdeles godt. Vi kan trekke paralleller mellom denne observasjonen og det Lillemyr (2007)
skriver om indre motivasjon, her utferes oppgaven eller aktiviteten pa bakgrunn ens
selvbestemmelse og egne interesser. Vi observerte at de fleste elevene utforte oppgavene pa
eget initiativ, og ga uttrykk for at de syntes dette var meningsfylt og motiverende. Dette kan

vi tolke ut fra felgende elevutsagn:

Elevene kom med respons nar lerer 1 samtalte med elevene under butikkleken:

Det er goy d gi penger tilbake til de som handler. (Elev)

Jeg tok bare fire pluss to, ogsa fant jeg ut at de mdtte betale seks kroner. (Elev)

Jeg har lyst til d jobbe i butikk. Det er skikkelig artig a drive med penger. (Elev)

Jeg synes dette var en artig mdte d regne med pluss og minus, ikke bare sann i boka.

(Elev)
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Larer 2 poengterte ogsé 1 intervjuet at h*n s en forskjell pa elevene som ikke mestret
skriving. H*n observerte at disse elevene jobbet effektiv med & utforme handlelisten. Dette
kan tyde pé at elevene var motiverte til skriveoppgaven, for de skulle sette 1 gang med a leke
butikk. Vi kan tolke dette til at elevene hadde en form for ytre motivasjon, da de var effektive
og muligens bare gjorde ferdig oppgaven for & kunne sette 1 gang med leken raskest mulig. I
folge Lillemyr (2007) betegnes ytre motivasjon der atferden blir styrt av en form for

belonning. I dette tilfellet kan butikkleken anses som belgnning.

Béde lzrer 1 og laerer 2 ga uttrykk for at de ser flere muligheter 1 etterkant av aksjonen, enn
de gjorde 1 forkant. De ser blant annet betydningen av ulike planleggings- og

vurderingsverktoy. De utdyper videre 1 sine utsagn:

Jeg ser jo mange flere muligheter na, nar vi har giennomfort denne aksjonen sammen
med dere (...) og vi har jo blitt introdusert for verktay for d planlegge lekende
undervisning. Det er jo veldig fint a vurdere undervisningen sin bade underveis og i
etterkant. Og vi sd jo etter d ha hatt samme undervisning fire ganger, at vi kan endre
og tilpasse sann at det blir enda bedre. Sann kan man gjore hele tiden. (...) men vi har
jo helt klart manglet verktoy og kunnskap om hvordan man kan tilrettelegge for sann
undervisning. Men na har jeg jo masse tips og ideer for d gjore dette videre. Jeg

gleder meg! (Learer 1)

(...) det var jo sda goy at vi fikk testet ut forskjellige verktoy, sann som den
relasjonsmodellen, den funket jo kjempe bra. Dessuten kan lek fungere som skjult
leering, elevene skjonner ikke at «nd lcerer viy. Lek i undervisningen trenger jo ikke
veere sd stort som butikkleken vi gjorde. Det finnes mange muligheter for d blande litt

lek inn i skolehverdagen. (Lerer 2)

Gjennom utsagnene til leerer 1 og lerer 2, kan det tolkes til at de har fatt et nytt syn pa hvilke
muligheter det finnes 1 den didaktiske tilretteleggingen for lekpreget undervisning. Larerne
gir uttrykk for at de har fitt mer kunnskap og verktey for a planlegge og gjennomfere slik
undervisning. Dette kan tyde pa at de ser betydningen av & benytte seg av eksempelvis den
didaktiske relasjonsmodellen nér en skal planlegge, analysere og forbedre sin undervisning
(Lyngsnes & Rismark, 2014). Larerne s det hensiktsmessig & benytte denne modellen for &
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skape god undervisning, da denne var med pa & bidra til refleksjon rundt den didaktiske
prosessen. Under intervjuet samtalte vi videre med lererne om a benytte den didaktiske
relasjonsmodell som planleggings- og evalueringsverktey. Lerer 1 padpekte blant annet
viktigheten med & ta hensyn til elevenes forutsetninger i planlegging av undervisning, og at
den didaktiske relasjonsmodellen papeker dette. A starte planleggingen med 4 ta utgangspunkt
1 elevenes forutsetninger henger i trdd med bade Piagets og Vygotskys teori. Dette kan ses 1
lys av Piagets teori fordi det er nadvendig at laereren kjenner til hver enkelt elevs kognitive
struktur og skjemaer, for & kunne tilrettelegge undervisningen for alle elevene. I henhold til
Vygotskys tenking fordi en mé kjenne til elevens aktuelle utviklingsniva for & vite noe om

deres nermeste utviklingssone (Lyngsnes & Rismark, 2014).

Under intervjuet presiserte laerer 2 at lekpreget undervisning ikke behover a vere sa
omfattende. Vedkommende utdypet videre at en ikke nedvendigvis behaver & utfere butikklek
pa den maten vi gjorde, men at en kan legge opp til butikklek som ikke krever sa mye
planlegging. Elevene kan eksempelvis sitte sammen to og to, fa utdelt lekepenger, og leke
butikk ved at de kjeper ting av hverandre. Dette stér 1 kontrast til det h*n ga uttrykk for 1
intervjuet 1 forkant av aksjonen. Da presiserte vedkommende at lek tar mye tid, og krever mye
planlegging og tilrettelegging. Dette tyder pd at lerer 2 nd ser flere muligheter for &

tilrettelegge for lekpreget undervisning.

Larer 2 utdyper ogsa at h*n ser muligheter rundt uroen som har veart 1 klassen helt siden

elevene begynte pa skolen. Vedkommende pépeker:

Jeg ser jo na etter blant annet refleksjoner, observasjoner og giennomforing av slik
undervisning, at vi kunne brukt lek for a skape et godt klassemiljo i host. En grunn til
uroen som har veert kan jo veere nettopp pd grunn av at barna kom rett fra
barnehagen, der hverdagen besto av mye lek. Vi ma tdle at forsteklassinger er urolige,
det er jo ikke sa rart. Det var en stor omvelting for de d sitte mye i ro, og forme
bokstaver for hand og sd videre. Man blir jo bedre kjent med barna med a leke og ha

leering samtidig. (Leerer 2)

Dette utsagnet kan tolkes til at l&ereren ser andre muligheter for & handtere uro og ulike

elevforutsetninger pa. Som nevnt papeker Skram (2016) at en mé forandre sitt syn pé uro, og
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skille mellom positiv- og negativ stoy. Barn er lekende vesener, og gjennom leken kan en fa
innblikk 1 elevenes forutsetninger og interesser. Pa denne méten kan en legge opp til god

undervisning, samt tilpasse oppleringen til hver enkelt.

Etter gjennomfert aksjon og intervju, kan en tyde det dit hen at leererne né ser flere muligheter
enn utfordringer, da de blant annet innehar mer kunnskap om tilrettelegging for leering
gjennom lek. Larer 1 og lerer 2 ser fortsatt noen utfordringer for 4 tilrettelegge for lekpreget
undervisning. Blant annet faktorer som omhandler tid, elevforutsetninger, samt mangel 1
leereplanen pa konkrete formuleringer om at en skal benytte seg av lek som en tilnerming til &

nd kompetansemalene.

Folgende intervjuutsagn tydeliggjore dette:

Jeg foler kanskje at vi pd forhand bare har bestemt at det er mer utfordringer enn det
det egentlig er. Men utfordringene er jo der. Som for eksempel tidspress, og at det ikke
stdar sa mye om dette i lcereplanen. I LK06 har vi ikke hatt noe konkret da jobbe ut i fra.
Ogsd er det det med alle de ulike elevene vi har. Mange er urolige og har

vanskeligheter for d hore etter. Det kan lett skli ut da. (Lerer 1)

Jeg ser jo mye mer muligheter enn utfordringer nd, etter a ha gjennomfort dette med
dere. Men det er jo selvfolgelig noen utfordringer, og det er jo at det kan ta litt tid a
planlegge og gjennomfore sanne store aktiviteter, sann som butikkleken. Men na har vi
jo et undervisningsopplegg ferdig om det. Ogsa det med ressurser, sann som i
butikkleken mdtte vi veere flere enn to leerere for a na ut til alle elevene. I sann lek blir
de veldig spredt, og det er vanskelig d rekke over alle hvis man bare er to. (...) ogsa

har vi som dere vet noen elever som kan by pa utfordringer. (Lerer 2)

Eik, Karlsen & Solstad (2011) refererer til Am (1984) som mener at ressurser er en av
momentene som kan pédvirke lekpreget undervisning. Under aksjonen observerte og erfarte vi
viktigheten av & veare flere lerere under en slik seanse, da elevene var veldig spredt 1 hver sin
butikk, samt at elevene gikk fritt rundt og handlet. Ved a veare tilstrekkelig med leerere under
butikkleken, var det hele tiden en lerer 1 hver butikk som kunne veilede, oppmuntre og

aktivere elevenes forkunnskaper slik at de mestret subtraksjon og addisjon. Denne
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observasjonen underbygger det leerer 2 poengterer om viktigheten av & ha nok ressurser, og at

dette kan bli en utfordring dersom en har mangel pd eksempelvis lerere.

6.2.2 Nokkelspgrsmal 2: Laring gjennom lek
Videre 1 intervjuet ville vi trekke frem elevenes leringsutbytte knyttet til lekpreget
undervisning. Ut fra dette hadde vi utformet spersmal i intervjuguiden om hva lererne tenker

om tilpasset opplaring i1 forbindelse med lekpregede aktiviteter.

Lerer 1: Jeg tenker jo at med lekende aktiviteter kan det veere lett a tilpasse
undervisningen. Og at man kan lett tilpasse til hver enkelt elev med enkle smd ting.
(...) fordi lek er noe kjent for barna. Elevene er jo seks ar gamle, og da ma man jo
tilpasse oppleeringen mer. Man kan ogsa tilpasse med d variere litt sann som vi gjor

med stasjonsarbeid.

Learer 2: Tilpasset oppleering gdr jo ut pd d se alle elevene og gjore forandringer for
at alle elevene skal lcere. Det er viktig at man tenker pd innholdet i undervisningen,
sann at man skal na ut til elevene. Og lek i undervisningen og ha vanlig undervisning
ogsd bytte pd dette da tilpasser man. Ogsa har de jo erfaring med lek og det kan man
ta med seg ndr man skal planlegge undervisningen. Og ha lek nar man skal lcere er jo
egentlig lett a tilpasse, fordi elevene far brukt seg selv og det de liker kanskje. (...) slik

som vi gjorde under butikkleken, der tilpasset vi jo undervisningen underveis.

Bade laerer 1 og lerer 2 gir uttrykk for at en lettere kan tilpasse opplerlingen ved a benytte
seg av lekpreget undervisning. Laerer 1 gir uttrykk for at elevene er lekende vesener, og at en
ma tilpasse opplaeringen med noe som er kjent for elevene, og at det kan vere hensiktsmessig
a ta utgangspunkt 1 deres interesser og erfaringer. Opplaringsloven (1998, § 1-3) viser til at
en skal tilpasse opplaringen til hver enkelt, ut fra deres forutsetninger. Lerer 2 henviser til at
lek er noe elevene har erfaring med. P4 denne méten kan en si at vi har vektlagt
erfaringsaksen i1 den didaktiske trekanten i planleggingsfasen, da denne gar ut pa & basere
innholdet 1 undervisningen pa elevenes erfaringer. Dette kan fore til at en fremmer
elevaktiviteten (Lyngsnes & Rismark, 2014). Videre tolker vi svaret til leerer 2 dit hen at
under lekpreget undervisning kan en enkelt tilpasse opplaringen til hver enkelt elev. Vi

observerte at leerer 2 blant annet tilpasset opplaeringen med a gi en elev 20kroninger & handle
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med istedenfor enkroninger og femkroninger. Dette fordi h*n sa at eleven mestret veksling
med enkroninger og femkroninger i stor grad. Lareren tok hensyn til hvor eleven fant seg
faglig sett, og tilpasset opplaeringen til elevens aktuelle kunnskapsniva. Larerens handling
kan knyttes til det Buli-Holmberg & Ekeberg (2009) skriver om tilpasset opplaring. De

forklarer det som et virkemiddel for at eleven skal ha utbytte av undervisningen.

Videre onsket vi a rette mer konkret fokus mot den gjennomforte aksjonen. Nar vi stilte
spersmél om laererne opplevde at samtlige elever opplevde utbytte og mestring 1 forbindelse
med butikkleken, virket det som at leererne synes det var vanskelig & tyde bade utbytte og

mestring hos elevene. De utdypet folgende i sine intervjusvar:

Vanskelig d si, men de synes jo det var goy og man kan jo si at de var motiverte. Men
utbyttet er jo litt vanskelig d si. I oppsummeringen vi hadde virket det som de fleste
elevene hadde fatt utbytte og mestring av undervisningen. Men samtidig er det
vanskelig d se det da elevene kan bli farget av hverandres svar. Og bare si seg enig
med sidemannen, uten egentlig d ha forstatt noe. Man kan jo si at dem mestret fordi at

Vi sd det, men vi vet jo ikke. (Larer 1)

Det kan veere litt vanskelig d svare pa. Men under undervisningsoktene fikk jeg
mulighet til d snakke med flere av elevene, og teste de for eksempel nar det kommer til
d legge sammen, og veksling. Det virket som de hadde en egen selvtillit for at dette
mestret de. De stralte nar de fikk dette til. Jeg pratet med flere for a hore hva de synes
om butikkleken og hva de gjorde og sdnt underveis, liksom teste de litt. Jeg synes alle

jobbet effektivt med veksling og regning. (Learer 2)

Lerer 1 legger frem at h*n observerte glede og motivasjon blant samtlige elever, men synes
det var problematisk a fastsla elevenes egne opplevelser og utbytte, pd bakgrunn av at elevene
kan blant annet bli pavirket av hverandres svar nar en tar en felles giennomgang. Men larer 2
derimot papekte at h*n testet elevenes kunnskap, samtalte og observerte de i ulike situasjoner.
P& denne maten kan en si at h*n gikk mer 1 dybden for & kartlegge hvorvidt elevene opplevde
mestring og utbytte. Som nevnt observerte vi at elevene hadde ulike strategier for a mestre
veksling. De som hadde problemer med & mestre veksling, fikk veiledning fra bade leerere og
medelever. Larer 2 papeker 1 sitt intervjusvar at elevene hadde tro pa seg selv, og at de kunne

mestre de matematiske utregningene 1 butikkleken. Dette kan trekkes trader til det Bandura
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(1997) mener om mestring og motivasjon, dersom en har selvtillit og tro pa at en mestrer, og
dermed er sannsynligheten sterre for at motivasjonen gker til & gjennomfere den gitte

oppgaven.

Nér vi stilte sparsmalet om lererne opplevde noen forskjeller péd elevene gjennom denne
undervisningsformen kontra “tradisjonell undervisning”, ble vi positivt overrasket. Bade lerer
1 og laerer 2 uttrykte i det forste intervjuet at en av utfordringene med & tilrettelegge for
lekpreget undervisning var steynivdet og uroen som kunne oppsté 1 klasserommet. [
intervjusvarene i etterkant av aksjonen kommer det fram at stoynivaet under butikkleken ble
ansett som positiv stey, og at lererne hevder at elevene ikke mistet konsentrasjonen rundt
arbeidsoppgavene selv om det var stay. Gjennom vare observasjoner kan vi bekrefte dette.
Elevene opplevdes som engasjerte og konsentrerte, da de gikk inn i roller og tredde inn i en

fantasiverden.

Folgende intervjuutsagn tydeliggjor forskjellene:

De synes jo dette var veldig goy. Man sd at de koset seg og glemte litt at det var
undervisning. Det ble jo litt stoy og snakking i munnen pda hverandre, men det var ikke

dumt eller slitsomt fordi de var liksom inni leken og gjorde det de skulle gjore. (Lerer

1)

(...) og etter den ene okten med butikklek hadde vi jo en ganske sd vanlig
matteundervisning med oppgaver i boka. Det som var litt interessant da var at mange

elever som bruker a veere ganske sa urolig, var roligere enn vanlig da. (Lerer 2)

6.2.3 Nokkelspgrsmal 3: Lareplanens utvikling

Bade lerer 1 og lerer 2 papekte flere ganger 1 intervjuet i forkant av aksjonen, at laereplanen
var en av drsakene til manglende kunnskap om lekpreget undervisning, samt ga utfordringer
for a tilrettelegge for lering gjennom lek. Derfor sa vi det hensiktsmessig & utforme spersmal

rundt leereplanens utvikling 1 det andre intervjuet.
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Folgende intervjuutsagn viser til hvordan lererne opplever overgangen fra barnehage til skole

med tanke pé 6-ars reformen:

Hvis jeg har forstatt det riktig, var det slik at man skulle ta med seg leken fra
barnehagen, og bruke det i undervisningen sin. Men jeg foler ikke at det var eller er
sdnn i praksis. Skolen har mange kompetansemal d forholde seg til, sd jeg foler at

leken fort kan bli bortprioritert. (Lerer 1)

Hm... Jeg foler jo ikke at overgangen fra barnehage til skole er sd myk i skolen i dag.
Jeg foler at lcerere kan bli styrt av boker og at det er den «riktige» mdten d drive
undervisning pd. Fordi man er usikker nar det er sa mye frihet i hvordan man kan
legge opp undervisningen for d nd malene. Det er i hvert fall det jeg har inntrykk av.
(Leerer 2)

Begge lererne gir uttrykk for at skolen 1 dag er styrt av lereplanens kompetansemal og
leerebeker, og dens manglende fokus pa lering gjennom lek for de yngste elevene. Vi tolker
deres utsagn til at viktigheten om lek 1 L97 ble glemt nar den nye lereplanen 1 2006 tredde 1
kraft. Palm, Becher & Michalsen (2018) presiserer at lereplanen som ble innfort 1 1997 skulle
ha fokus péd en mild overgang for barnehagebarn som skulle starte pa skolen, med leering
gjennom lek 1 fokus. Laerer 1 presiserte videre 1 sitt intervjusvar at LK06 har glemt lekens
viktighet for barns lering og utvikling, og at dette kan vare en arsak til at lek er manglende 1
dagens skole. Dette kan trekkes trader til Karlsen (2007) som argumenterer for at lekpreget
undervisning ble nedprioritert nar leereplanen 1 2006 kom, og at lovnaden om at lekens plass i

skolen skulle vaere sentral 1 begynneroppleringen, ikke ble viderefert i LKO06.

Videre rettet vi fokus direkte mot lereplanen fra 2006, og ensket & hore mer om hvordan de
opplever at den legger til rette for lekpreget undervisning. Larerne hevdet at LK06 har lite
fokus pa konkrete undervisningsmetoder der en benytter seg av en lekpreget tilnerming til

leering. Folgende intervjuutsagn tydeliggjor dette:

Det star ikke mye sann direkte om lcering gjennom lek i LK06, sd jeg foler det blir litt
diffust. Men igjen sd stdr det jo at leererne skal ha en undervisning som gjor at elevene

utvikler seg pd forskjellige mdter, og der de er kreative. Men det burde ha veert bedre
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forklart for na er det sann at det er litt opp til hver enkelt, og det er jo ikke

nodvendigvis positivt. Mange velger kanskje den enkleste mdten da. (Laerer 1)

Synes det mangler litt fokus pd lcering gjennom lek i LK06 og vdr lokale lcereplan, og
da er det jo vanskelig a vite hvordan man skal fa inn lek. Vi har jo sa mange
kompetansemdl vi skal i gjennom og sdant. Da md man jo bare gjore det pd den vanlige

maten med lcereboker, tavle og sant. (Larer 2)

Larer 1 virker klar over at lereplanen legger opp til lekpreget undervisning, men foler det er
problematisk nér det ikke star konkret hvordan og hvor en skal tilrettelegge for slik
undervisning. Dette kan trekkes paralleller til st. meld. Nr. 31 (2007-2008, s.7), der papekes
det at leererne har 1 stor grad metodeftrihet for hvordan en kan legge opp sin undervisning, men
det er ikke utformet konkrete metoder som rettes mot lekpreget undervisning. Leerer 2 gir
uttrykk for frustrasjon om manglende fokus pa lek 1 LK06. Dette kan bekreftes med at
Karlsen (2007) hevder ordet lek bare blir nevnt fire ganger 1 LK06. Vi tolker det til at lerer 2
foler seg styrt av LK06 og den lokale leereplanen, og at det er manglende fokus pa hvordan en
kan tilrettelegge og gjennomfoere lekpreget undervisning. Videre mener vedkommende at h*n
blir tvunget til & gjennomfere tradisjonell tavleundervisning, pa bakgrunn av alle
kompetansemalene leererne ma jobbe seg gjennom slik at elevene skal nd malene. Vare
observasjoner i forkant av aksjonen kan bekrefte det laerer 2 sier. Vi observerte at
skolehverdagen var preget av mye tradisjonell tavleundervisning, der laerer formidlet

kunnskap, og elevene fikk utdelt arbeidsoppgaver ved pulten.

I intervjuet viser vi ogsa til at fagfornyelsen har et storre fokus pa lekpreget undervisning enn
LKO6. Etter & ha samtalt litt om hva den nye lereplanen inneholder og skal ha fokus pé, sa
onsket vi a trekke frem hva lererne tenker om at den skal ha mer fokus pé praktiske oppgaver

og lering gjennom lek. De kom med folgende utsagn:

Jeg tenker det er bra. Da far man jo flere noyaktige kompetansemal d forholde oss til
ndr det kommer til d drive med lek i undervisningen. Det kan veere lettere for leererne
d legge til rette for lek, for man har noe konkret. Det blir ikke sa diffust og vanskelig a

vite hvordan og hva og ndr man skal gjore det. (Larer 1)

Ja, dette er supert. At den har mdl som er direkte satt mot lekpreget undervisning
63



tenker jeg er positivt, og at leerere blir pd en mdte tvunget til d drive med lek og
leering. Og det forer kanskje til at elevene far veere i litt mere aktivitet og far utfolde
seg mer, og det md jo veere positivt. De er smd og trenger leken. Og med den
erfaringen vi har fatt pluss den nye lcereplanen, sd har vi jo et godt utgangspunkt for da

lcere litt mer gjennom lek. (Larer 2)

Lererens utsagn tyder pa at de ser svaert positivt pd den nye lereplanen som skal tre 1 kraft
hesten 2020. De pipeker at med en mer ngyaktig presisering av lekpreget undervisning 1 den
nye lareplanen, vil dette kunne medfere at det blir enklere for de & gjennomfore slik
undervisning i praksis. Regjeringen.no (2019) presiserer at fagfornyelsen skal tilrettelegge for
mer lekpreget undervisning 1 skolen, spesielt for de minste barna. I folge
Utdanningsdirektoratet (2019b, s.5) har kompetansemalene etter endt 2.arstrinn flere konkrete

metoder for opplaringen, som baserer seg pd en lekpreget tilnerming til leering.
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7 Studiens kvalitet

I dette kapitlet skal vi vurdere kvaliteten 1 var studie, vi skal drefte styrker og svakheter ved
vart forskningsprosjekt og var forskerrolle. Aksjonsforskning inneberer stor grad av nerhet
til feltet, dermed sé vi det som viktig & problematisere var egen forskerrolle. Dette skal vi
gjore med & drefte hvordan vére funn stér i forhold til annen forskning med lignende tematikk
og problemstilling. Dernest skal vi ta for oss forskningsetikk som har stor betydning for
studiens kvalitet. Til slutt vil vi gjere rede for begrepene reliabilitet og validitet, samt drofte

studiens kvalitet 1 lys av disse begrepene.

I folge Postholm & Jacobsen (2018) er det viktig & knytte forskningens kvalitet til hvordan
kunnskapen er produsert, ikke bare til resultatet i forskningen. Den kunnskapen vi har tilegnet
oss gjennom denne aksjonsforskningsprosessen er konstruert mellom oss og vare
forskningsdeltakere, samt aksjonen og settingen forskningen ble gjort i. Postholm & Jacobsen
(2018) presiserer det Heshusius (1994) padpeker om at en som forsker aldri kan se objektivt pa
sin subjektivitet. Hensikten med var forskning er ikke & oppdrive en objektiv og sann

kunnskap, men kunnskapens mangfold og kontekstavhengighet.

Postholm & Jacobsen (2018) presiserer at det kan veare fordelaktig & diskutere hvorvidt og pa
hvilken mate forskningens funn stér 1 forhold til liknende forskning. Som beskrevet 1
delkapittelet «1.4 Tidligere forskning» har vi gjort rede for forskning som har lignende tema
som var mastergradsavhandling. Vi kan blant annet stotte oss til forskingsarbeidet til
Lillejord, Berte & Nesje (2018) og Rydheims (2010) mastergradsavhandling. Disse studiene
gjorde et forskningsarbeid knyttet til leering gjennom lek og lekens betydning i1 skolen. Vi kan
knytte vére resultater opp mot deres, og pd denne méten kan vi bekrefte og kvalitetssikre véare

funn opp mot kunnskapen disse forskerne har konstruert.

Vi startet dette aksjonsforskningsprosjektet pad bakgrunn av & finne ut hva fersteklasselaerere
legger 1 begrepet lekpreget undervisning, samt hvilke muligheter og utfordringer de ser 1 den
didaktiske tilrettelegging for slik undervisning. Posthold & Jacobsen (2018) pépeker at det er
hensiktsmessig som forsker & stille seg kritisk til hvordan en kan ha pavirket sine funn. I
forkant av vér forskning hadde vi dannet oss kunnskap rundt temaet gjennom erfaringer fra
praksis, teori og tidligere forskning. Gjennom denne forkunnskapen har vi tolket, analysert og

dreftet funnene. Det kan vere at vi har gatt glipp av deler som kunne vert relevant for vér

65



forskning, pd grunn av vare forkunnskaper om temaet. Valg av metode og forskerens
subjektivitet har innflytelse pa funn, dette skal vi drefte videre 1 kapitlet 7.1 Reliabilitet og 7.2
Validitet.

7.1 Forskningsetikk

Som forskere er det viktig & forholde seg til forskningsetikk. En skal ha som fokus & beskytte
sine informanter og forholde seg til anonymisering, og en skal ikke utlevere noen deltakere 1
forskningsarbeidet. Det er viktig & vare klar over at som kunnskapsutvikler sa er en med pa a
legge premisser og foringer for hvordan et kunnskapsfelt skal forstds. En kan ses pa som
bidragsytere innenfor et kunnskapsfelt. Som forskere er det vart ansvar, 1 forhold til eget
bidrag. A ha en form for etisk refleksjon rundt studiens kvalitet er viktig (Christoffersen &
Johannesen, 2012).

Postholm & Jacobsen (2018, s.247) presiserer tre grunnleggende krav som danner
betingelsene innenfor forskningsetikken. Informert samtykke, krav pa privatliv, samt krav pa
a bli konkret gjengitt. Som tidligere nevnt i denne avhandlingen ensket vi & informere vare
forskningsdeltakere om hva det innebar & delta 1 var studie. Vi sendte ut et informasjonsskriv
og samtykkeskjema® som inneholdt informasjon om var forskning, samt hva deltakelsen ville
innebare. Vi sendte ogsa ut et informasjonsskriv og samtykkeskjema til elevenes foresatte!'?.
Det var 1 hovedsak lererne vi skulle innhente informasjon fra, bade fra intervjuutsagn og
observasjon. Men vi var klar over pa forhand at relevante elevutsagn og observasjoner ville
mest sannsynlig dukke opp, pd bakgrunn av dette ensket vi & informere og innhente samtykke

foresatte ogsa.

Postholm & Jacobsen (2018) presiserer at en bryter menneskers personvern dersom det er
mulig for en utenforstdende & gjenkjenne personer ut fra vart datamateriale. Gjennom véar
mastergradsavhandling refererer vi til vare forskningsdeltakere som lerer 1 og lerer 2. Vi
anonymiserer kjonn, og utelater arbeidsplass og annen informasjon som kan gjenkjenne
forskningsdeltakerne. Pa bakgrunn av dette kan vi si at vart datamateriale er anonymisert og

vi har forholdt oss til ulike retningslinjer, samt bevart personvern. Alt datamateriale vil som

% Se vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeerklzering til laerere

0 Se vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til foresatte
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nevnt tidligere 1 oppgaven bli slettet etter endt analysearbeid. I folge Postholm & Jacobsen
(2018) er det viktig at forskere ikke bruker utsagn eller sitater utenfor omstendighetene de blir
sagt 1. Pa bakgrunn av den analysestrategien vi har benyttet 1 analyse og tolkning av

datamateriale har vi sikret oss dette.

7.2 Reliabilitet

I dette delkapitlet skal vi reflektere over hvorvidt vér forskning er pélitelig, samt om var
metode kan ha pévirket forskningens resultater. Kvale & Brinkmann (2015) forklarer
reliabilitet som studiens indre og ytre pélitelighet. Nar det kommer til pélitelighet gar det ut
pa a se pa forskningens konsistens og troverdighet. Vi viser troverdighet til var
aksjonsforskningsprosess i1 blant annet metodekapitlet. Gjennom & beskrive og begrunne pa
hvilke mater vi har innsamlet data, gkes troverdigheten. Men som tidligere nevnt 1 denne
mastergradsavhandlingen ville resultatet av forskningen mest sannsynlig fatt et annet resultat
dersom den ble utfort av andre forskere, eller utfort pa en annen skole med andre
forskningsdeltakere. Gjennom denne mastergradsavhandling har vi gjort rede for vart
teoretiske fundament, samt hatt fokus pa & gi detaljerte beskrivelser av bade forsknings- og
analysemetoder. Dette gjor at leseren kan forsta at resultatene av studien er et produkt av
aksjonsforskningsprosessen. Dersom vi hadde valgt andre metoder kunne resultatet blitt

annerledes.

Pé bakgrunn av at dette har vaert et aksjonsforskningsprosjekt har vi hatt naer tilknytning til
vare forskningsdeltakere. Som tidligere nevnt inngikk vi et forskende partnerskap og ensket &
betegnes som likeverdige parter gjennom aksjonsforskningsprosjektet. Gjennom dette
aksjonsforskningsprosjektet har vi hatt et formal med & sammen utvikle forskningsdeltakernes
praksis, fremme ulike verktoy, samt tydeliggjore hvilke muligheter og utfordringer de ser i
den didaktiske tilretteleggingen for lekpreget undervisning. At vi har hatt et formaél, og
arbeidet sammen for & oppnd dette kan muligens vare en svakhet 1 studiens resultat. Dette
fordi forskningsdeltakerne muligens har folt et eieforhold til aksjonen, og dermed ogsa til
studiens resultater. Dette kan pavirke forskningsdeltakernes svar 1 intervjuet, da de tilpasser
svarene etter det resultatet de ensker studien skal oppna. Vi ensket at intervjusvarene skulle
bare preg av dpenhet, og at forskningsdeltakerne ikke skulle la seg pdvirke av de overnevnte

momentene. Pa forhand la vi frem et enske til forskningsdeltakerne om at deres egne
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meninger skulle komme fram i intervjuene, og vi ble enige om at de ikke skulle bli farget av

de ulike momentene.

En styrke 1 var studie kan vere at vi valgte & benytte oss av lydopptak under intervjuene. Pa
denne maten hadde vi lydrette sitater & jobbe med. Ved at vi benyttet oss av lydopptak
medforte til at vi kunne spille av intervjuene flere ganger, og lese gjennom transkripsjonene
samtidig for & se om vi har fitt med oss alt. P4 denne méten fikk vi kvalitetssikret og unngikk
feilkilder 1 leererens direkte utsagn. P4 en annen side kan det & benytte lydopptak 1 en slik
setning ogsa vare en svakhet. Dette fordi ved bruk av lydopptak kan atmosfaren bli mer
skjerpet, og det blir muligens en mer formell kontekst rundt samtalen. En annen muligens
styrke 1 var studie kan vere at vi har veart to hoved-forskere. Ved a vere to har vi fatt frem

ulike synspunkter og tolkninger av datamaterialet.

En svakhet 1 var studie kan vare vart valg av & vaere deltakende observaterer. Som nevnt i
metodekapitlet var vi deltakende observaterer under aksjonen. Justesen & Mik-Meyer (2010)
henviser til nerhet- og distanse problematikken i deltakende observasjon. Under deltakende
observasjon utferer en to former for handling pd en og samme tid, en er involvert i aktiviteten,
samtidig som en iakttar. Dette kan vare problematisk fordi en kan ga glipp av relevante

observasjoner, da en ikke har observasjon som den eneste oppgaven.

Postholm & Jacobsen (2018) hevder at relasjonene 1 observasjons- og intervjusammenheng
kan pavirke svarene. Gjennom dette aksjonsforskningsprosjektet har vi hatt et naert samarbeid
med vare forskningsdeltakere. Vi brukte tid i forkant av aksjon og intervju pa & bli kjent og
skape gode relasjoner. Vi opplevde under hele aksjonsforskningsprosjektet at vi ble tatt godt
imot, og hadde en god dialog med lererne, samt en god atmosfaere bade under aksjonen og

intervjuene.

7.3 Validitet

Thagaard (2018, s.181) skriver at validitet gir ut pa om de resultatene som vises 1 studien er
gyldig, og hvordan en tolker disse. Ulike momenter ved vér mastergradsavhandling kan vare
med pa a styrke studiens gyldighet. For aksjonen, redegjorde vi blant annet for vart
vitenskapsteoretiske stdsted. Dette kan vare med pa & styrke forskningens validitet, da vi pa

forhdnd har reflektert rundt virt kunnskapssyn og syn pa virkelighet, og gar inn 1 forskningen
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med disse bestemmelsene. Postholm og Jacobsen (2018) deler begrepet validitet inn 1 indre-

og ytre validitet.

Indre validitet omhandler hvorvidt det samsvarer mellom virkeligheten vi studerer og teorien
og begrepene vi nytter oss av for & beskrive virkeligheten. Som tidligere nevnt, har vi benyttet
oss av en kvalitativ tilnerming, hvor vi pd forhand hadde lest tidligere forskning og teori
onsket & ga 1 dybden pé et fenomen. Postholm & Jacobsen (2018) poengterer at som forskere
ma en se hvor godt begrepene samsvarer med virkeligheten. Videre er det svert viktig at de
abstrakte begrepene som framkommer 1 analysen oppleves meningsfulle for bade leseren og
forskningsfeltet. Dette pd bakgrunn at en skal kunne vurdere studiens gyldighet. Med dette
menes at ndr vi var ute 1 forskningsfeltet, métte vi ha et grunnlag for vére tolkninger av
empirien. Grunnlaget er teorien vi har med ut i forskningsfeltet. Som nevnt, kategoriserte og
kodet vi vart datamateriale. Kategoriene ble dannet pa bakgrunn av det teorien vi pd forhand
hadde tilegnet oss. Postholm & Jocobsen (2018) poengterer at under presentasjon av empiri
ma en gi leseren grundige beskrivelser av datamaterialet, som er grunnlaget for analyse,
tolkning og funn. I kapittel 6, presentasjon av data — analyse, tolkning og drofting, gir vi
grundige beskrivelser av forskningsdeltageres intervjuutsagn og observasjonsutsagn, samt at

vi knytter dette opp mot vért teoretiske fundament og tidligere forskning.

Postholm & Jacobsen (2018) presiserer ogsa at det er viktig at vare forskningsdeltagere
kjenner seg igjen 1 sine utsagn, og opplever de som meningsfulle. Dette betegnes som
deltager validitet. Som nevnt, sendte vi transkripsjonen av intervjuene til vare
forskningsdeltagere. Dette gjorde vi pd bakgrunn av at utsagnene ikke skulle bli misforstatt,
og at de kunne komme med nedvendige innspill. Som nevnt, gjennomferte vi intervju bade i
forkant og 1 etterkant av observasjonen. Postholm & Jacobsen (2018) skriver at dersom en
utforer intervju 1 etterkant av observasjoner, fir en kontinuerlig tilbakemelding fra
forskningsdeltagerne. Forskningsdeltagernes tilbakemeldinger kan ogsa ses 1 lys av deltager
validitet, da lererne kan bekrefte eller avkrefte hvorvidt en har forstatt de ulike situasjonene

en har observert (Postholm & Jacobsen, 2018).

I folge Postholm & Jacobsen (2018) kan det vaere hensiktsmessig & benytte seg av en metode
innenfor et masterstudium, pa bakgrunn av tidspress og begrensede resurser. I vér
forskningsstudie har vi benyttet oss av en kvalitativ tilneerming med deltakende observasjon
og intervju som metode. Dette valget ga oss god tid til & ga grundig gjennom vart

datamateriale.
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Ytre gyldighet omhandler 1 folge Postholm & Jacobsen (2018) om empirien kan overfores til
andre kontekster som ikke er studert. I vart tilfelle vil dette omhandle hvorvidt funnene vare
kan overfores til en annen kontekst. Leseren av denne avhandlingen, far vurdere hvorvidt
denne kan overfores til egen kontekst. Vi har gitt grundige beskrivelser av konteksten var og
er transparent til valgene vi har foretatt oss. Dette medforer at det sannsynlig enklere for
leseren & overfore dette til egen kontekst. Videre anvender Postholm & Jacobsen (2018)
begrepet naturalistisk generalisering om generalisering 1 kvalitative studier. Dette omhandler
at leseren kan gjenkjenne seg i beskrivelsene, og om hvorvidt leseren anser dette som relevant
og nyttig. Som nevnt, har vi et gnske om at var forskning skal bidra til ekt kunnskap rundt
begrepet lekpreget undervisning, samt hvilke muligheter og utfordringer en kan mete 1 den
didaktiske tilretteleggingen for lek og lering. For & kunne oppnd dette er hensiktsmessig at vi
som forskere prover a skrive pa en slik mate at leseren inviteres inn 1 studien. Dette kan gjores
ved at en gjor forskningen transparent. Postholm & Javobsen (2018) poengterer viktigheten
av grundige beskrivelser, slik at leseren kan overfore empiri fra avhandlingen inn 1 egen

kontekst.
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8 Sammenfattende avslutning

Formalet med denne mastergradsavhandlingen var a fi innblikk 1 hva utvalgte lerere pa
1.trinn legger 1 begrepet lekpreget undervisning, samt hvilke muligheter og utfordringer de ser
1 den didaktiske tilretteleggingen for lekpreget undervisning. For & kunne besvare vare
forskningsspersmél ansé vi det hensiktsmessig a benytte aksjonsforskning som
forskningsstrategi. Hensikten gjennom aksjonen har 1 tillegg vaert a utvikle leerernes praksis
og kunnskap rundt lekpreget undervisning, og sammen fremme verktoy for & implementere
mer lek i undervisningen. For & innhente relevant data valgte vi & benytte intervju og
observasjon som metode. Valget av tema og forskningsspersmal ble gjort pa bakgrunn av
vare erfaringer fra skolen om manglende fokus pé lekpreget undervisning, samt var interesse
for a benytte lek som en tilneerming til leering som fremtidige lerere. I dette kapittelet ensker

vi & gi en sammenfattende avslutning, med & besvare vére forskningsspersmal:

1. Hva legger leerere pd 1.trinn i begrepet lekpreget undervisning?

2. Hvilke muligheter og utfordringer ser lcerere pa 1.trinn i den didaktiske

tilretteleggingen for lekpreget undervisning?

Gjennom denne studien fant vi ut at vare forskningsdeltakere hadde ulike formeninger om
begrepet lekpreget undervisning 1 forkant av aksjonen. I det forste intervjuet kommer det frem
at leerer 1 ansd lek 1 undervisningen som enkle praktiske aktiviteter, der elevene stort sett leker
pa egenhand. Vi tolket det dit hen at vedkommende ansé lekpreget undervisning som frilek,
da frilek 1 folge Lillejord, Borte & Nesje (2018) betegnes som barnets frie lek uten
forstyrrelser fra de voksne. Dette kunne ses 1 motsetning til vére tolkninger av lerer 2 sine
formeninger om lekpreget undervisning. Vedkommende vektla i storre grad lekpreget
undervisning som en praktisk tilneerming til leering. Fra egen praksis, knyttet h*n begrepet til
eksempelvis forming av bokstaver med plastelina. Samlet sett ut fra vare funn for aksjonen,
kunne vi tyde at lererne hadde ulike tiln@erminger, forstaelse samt kunnskap omhandlende

begrepet lekpreget undervisning.

Vi bedrev jevnlig kunnskapsdeling gjennom felles refleksjoner med vare forskningsdeltakere,
bade under- og 1 etterkant av aksjonen. Vi som forskere delte kunnskap fra vart teoretiske
fundament, samt relevant erfaring med vare forskningsdeltakere. Ut fra lerernes utsagn fra

det andre intervjuet, kunne vi tolke det dit hen at de hadde utviklet sin kunnskap om begrepet
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lekpreget undervisning gjennom aksjonsforskningsprosessen. Pa bakgrunn av utsagnene til
lererne, kan vi tyde at begge nd forbinder lekpreget undervisning med planlegging som
inneholder klare mél og rammer. Disse utsagnene har vi tolket, og kan knyttes opp mot en av
Brostroms (2019) form for lekpreget undervisning, som kalles lekende lcering. Vi kunne tyde
ut fra laerer 2 sine utsagn at h*n ogsa er blitt bevisst pa at det finnes flere former for lekpreget
undervisning. Vedkommende uttrykte at lekpreget undervisning ogsa kan innebare at elevene
styrer innholdet 1 leken med sin egen fantasi, mens det faglige innholdet kan bli implementert
av laereren underveis 1 leken. Dette kan knyttes opp til den andre formen for lekpreget

undervisning, leererik lek (Brostrom, 2019).

I denne studien kommer det til syne at utfordringene 1 den didaktiske tilretteleggingen for
lekpreget undervisning bar stort preg av manglende kunnskap og erfaring. I forkant av
aksjonen kunne vi tyde ut fra intervjuutsagnene at leererne sa flere utfordringer enn
muligheter. Ut fra intervjuutdragene kunne vi tolke det dit hen at lererne var bevisst péa
viktigheten av lering gjennom lek, men de ga uttrykk for at mangel pa verktey, erfaring og
kunnskap var arsaken til at de ansa tilrettelegging for lekpreget undervisning som utfordrende.
Det er hensiktsmessig at en har kunnskap om hvordan en kan tilrettelegge, planlegge og
gjiennomfere, dersom en skal praktisere en slik undervisning (Eik, Karlsen & Solstad, 2011).
Videre funn viser til at utfordringene ogsa gér ut pa ulike elevforutsetninger, samt manglende
fokus pa lek 1 leereplanen. Begge lererne utdyper i sine intervjusvar at det er mye uro 1
klassen, samt at det lett kan oppsta konflikter blant elevene. P& bakgrunn av dette presiserer
de at denne faktoren er en av arsakene til at lekpreget undervisning ikke har blitt serlig

vektlagt.

I etterkant av aksjonen kom det frem at leererne s flere muligheter i den didaktiske
tilretteleggingen for lekpreget undervisning. I teorikapitlet har vi presentert den didaktiske
trekanten som bestar av tre hoved-relasjoner 1 leringsaktiviteten. Larernes vektlegging av
disse relasjonene er avgjerende for elevenes leringsutbytte 1 arbeid med lekpregede
aktiviteter. Erfaringsaksen sto sentralt i planleggingen og gjennomferingen av butikkleken.
Lerer 2 ga uttrykk for viktigheten av a benytte elevenes erfaring nar en skal tilrettelegge for
oppleringen, vedkommende presiserte at ved a benytte seg av en lekende tilneerming til
leering er det lettere & tilpasse etter elevenes forutsetninger. Under butikkleken presiserte laerer
2 at elevene h*n tidligere hadde betegnet som urolige, var 1 stor grad fokuserte og lerevillige.

Som nevnt papekte vedkommende tidligere at elevforutsetninger var en av utfordringene i den
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didaktiske tilretteleggingen for lekpreget undervisning. Etter leererens utsagn og vér
observasjon kan vi tolke det dit hen at h*n 1 etterkant ser pd lering gjennom lek som en
mulighet for & tilpasse opplaringen. Vi tolker det dit hen at gjennom butikkleken ble flere
muligheter tydeliggjort. Larerne si blant annet nytten av a benytte den didaktiske
relasjonsmodell som planleggings- og analyseringsverktoy. De ga uttrykk for ved a
systematisere planleggingen gjennom de ulike kategoriene, ble det enklere & tilpasse
oppleringen. De hevdet ogsa at lek er en naturlig del av barns verden, og pa denne maten kan

det veere enklere & na ut til elevene da en blant annet far innblikk 1 deres interesser.

Lererne ansa ogsé lekpreget undervisning som motivasjon for leering, da de presiserte at
elevene hadde det goy og var lerevillige under butikkleken. Gjennom vare observasjoner og
elevutsagn tolket vi elevene som motiverte, pa bakgrunn av at de uttrykte at de syntes
leeringsaktiviteten var goy, de utspilte rollene som kunder og butikkansatte, samt var
engasjerte og fokuserte. Vi opplevde motivasjon som et padgangsmot for & gjennomfoere

leeringsaktiviteten (Skaalvik & Skaalvik, 2014).

Det kom frem i var studie at lererne fortsatt ser noen utfordringer 1 den didaktiske
tilretteleggingen for lekpreget undervisning. Under intervjuet 1 etterkant av aksjonen uttrykte
leererne at utfordringene barer preg av tidspress, ressurser, elevforutsetninger samt mangel 1
leereplanen pa konkrete formuleringer om hvordan en kan benytte lek som en tilneerming til
leering. Laerer 2 presiserte at tids- og ressursutfordringene omhandler 1 stor grad mer
omfattende aktiviteter som krever blant annet grundig planlegging, slik som butikkleken.
Vedkommende papeker derimot at h*n ser mulighetene for at lekpregede aktiviteter i
undervisningen nedvendigvis ikke behegver mange ressurser, eller krever mye tid til
planlegging og gjennomfering. LKO06 blir sett pd som en utfordring hos begge lererne, da de
papeker at den har manglende fokus pé lek, samt konkrete metoder for hvordan en kan
planlegge og gjennomfore lekpreget undervisning. Lererne presiserte videre at med den nye
fagfornyelsen som trer i kraft hesten 2020, ser de flere muligheter for & kunne tilrettelegge for
lering gjennom lek, da de papeker at denne skal ha mer fokus pd konkrete mél og metoder

rettet mot lekpreget undervisning.

Samlet sett kan vi si at leererne ser muligheter 1 de samtlige utfordringene nar det kommer til
den didaktiske tilretteleggingen av lekpreget undervisning. Gjennom

aksjonsforskningsprosessen har vi ogsd sammen med vare forskningspartnere utviklet vart
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kunnskapsomréde rundt lekpreget undervisning, samt fétt innblikk og erfart ulike verktey en
kan benytte seg av 1 planlegging og gjennomfoering av lekpreget undervisning. I folge Carr &
Kemmis (1986) handler ikke aksjonsforskning kun om & utvikle praksis, men ogsa 4 tilegne
seg ny kunnskap om et bestemt fenomen. Vi gnsker & presisere at vi ikke tenker at lekpreget
undervisning ber vere den eneste dominerende undervisningsmetoden, men at det ber vaere
fremtredende 1 skolen, spesielt for forsteklassinger da de kommer rett fra barnehagen, der
hverdagen 1 stor grad bestar av lek. Vi gnsker & avrunde denne mastergradsavhandling med et
hdp om at lerere gker sin kompetanse innenfor lekpreget undervisning. Samt hvordan en kan
tilrettelegge for dette, og hvilke muligheter det finnes for planlegging, gjennomfering og

vurdering av denne undervisningsformen.

74



9 Litteraturliste

Aasen, P. (2007). Kap 1 Laringsplakatens utdanningspolitiske kontekst. I: Moller, J og
Sundli, L. (red): Leeringsplakaten. Skolens samfunnskontrakt. (S.23-44). Kristiansand:
Hoyskoleforlaget.

Andersen, E.S. & Schwencke, E. (2014. 4. Utgave 3.opplag). Prosjektarbeid — En veiledning
for studenter. Oslo: NKI Forlaget

Bandura, A. (1997). Self-efficasy: The exercise of control. New York: Freeman.

Bjerndal, C. R. P. (2013, 2. utgave, 3. opplag). Det vurderende ayet. Observasjon, vurdering
og utvikling i undervisning og veiledning. Oslo: Gyldendal Norsk Forlag AS

Brostrom, S. (2019). Leg i 1 .klasse. I: A. Becher Andreassen, E. Bjornestad, & H. Hogsnes
Buli-Holmberg, J. & Ekeberg, T.R. (2009) Likeverdig og tilpasset oppleering i en skole for
alle. Oslo: Universitetsforlaget AS.

Dehnas. (Red.). (2019). Lek i begynneroppleeringen. Lekende tilncerminger til skole og SFO.
(S.43-54). Oslo: Universitetsforlaget AS.

Buaas, E. H. (2016, 3.utg.) Med himmelen som tak. Oslo: Universitetsforlag AS.

Carr, W. & Kemmis, S. (1986). Becoming critical: Education, Knowledge and Action

Research. London: Falmer Press.

Christoffersen og Johannessen. (2012). Forskningsmetode for leererutdanningene. (1. utgave).

Oslo: Abstrakt forlag AS.

Det kongelige kunnskapsdepartement. (2007-2008). Kvalitet i skolen. (St.meld. nr. 31, 2007-
2008). Hentet 05.04.2020 fra
https://www.regjeringen.no/contentassets/806ed8f81bef4e03bccd67d16af76979/no/pdfs/stm2
00720080031000dddpdfs.pdf

Dalland, O. (6. utgave, 1. opplag 2017). Metode og oppgaveskriving. Oslo: Gyldendal Norsk
Forlag AS.

75



Eik, L. T., Karlsen, L., & Solstad, T. (2011). Lekende Ilcering og lcerende lek i en endret skole.
Oslo: Pedlex.

Furu, E. M. (2013). Kap 2 Lererstudenten som aksjonslarer i klasserommet. I: Brekke og
Tiller (red.), Leereren som forsker. Innforing i forskningsarbeid i skolen. Oslo:

universitetsforlaget. s. 45-61.

Heggstad, K.M. (3. Utgave 2. Opplag 2016). 7 veier til drama. Grunnbok i dramapedagogikk
for lcerere i barnehage og skole. Bergen: Fagbokforlaget.

Hiim, H., og Hippe, E. (2006) Praksisveiledning i lererutdanningen: en didaktisk
veiledningsstrategi. Oslo: Gyldendal akademisk

Héstein, H. & Werner, S. (2014). Tilpasset opplering i fellesskapets skole. I: M. Bunting,
Tilpasset oppleering — i forskning og praksis. (s. 19-55). Oslo: Cappelen Damm.

Imsen, G. (2008). Elevens verden — Innforing i pedagogisk psykologi. Oslo:
Universitetsforlaget AS.

Johansson, E. & Samuelsson, I. P. (2009). 4 leere er nesten som d leke. Bergen:

Fagbokforlaget

Justesen, L. og Mik — Meyer, N. (2010). Kvalitative metoder i organisations-og

ledelsesstudier. Hans Reitzels forlag.

Karlsen, A. K. (2017). Leftet om fri lek for forsteklassingene er brutt. Dagbladet meninger.
Hentet 27.03.2020 fra https://www.dagbladet.no/kultur/loftet-om-fri-lek-for-
forsteklassingene-er-brutt/67690687

Kvale, S. og Brinkmann, S. (2015). Det kvalitative forskningsintervju. Oslo: Gyldendal
Akademisk

Larsen, A. K., Skogen, E. & Ozerk, K. (2.utgave 20006). Barn og unges lceringsmiljo 2 — med
vekt pd sosialisering, lek og tospraklighet. Haugen R. (red.) Kristiansand: Hoyskoleforlaget

Lillejord, S., Borte, K., & Nesje, K. (2018). De yngste barna i skolen: lek, lcering,
arbeidsmater og leeringsmiljo — en forskningskartlegging. Oslo: Kunnskapssenter for

utdanning.

76



Lillemyr O. F. (2011). Lek, opplevelse og lcering: i barnehage og skole. Oslo:
Universitetsforlaget AS.

Lillemyr, O. F. (2007). Motivasjon og selvforstaelse. Oslo: Universitetsforlaget AS.

Lyngsnes, K. og Rismark, M. (3. utgave, 1. opplag 2014). Didaktisk arbeid. Oslo: Gyldendal
Akademisk.

Manger, T. & Wormnes, B. (2.utgave, 2015). Motivasjon og mestring. Bergen:
Fagbokforlaget

Mausethagen, S., Proitz, T.S., Skedsmo, G. (2018). Elevresultater — Mellom kontroll og
utvikling. Bergen: Fagbokforlaget.

Nilssen, V. (2012). Analyse i kvalitative studier — Den skrivende forskeren. Oslo:

universitetsforlaget.

Opplaringslova. (1998). Lov om grunnskolen og den vidaregéande opplaringa. (LOV-1998-
07-17-61) Hentet den 10.05.2020 fra https://lovdata.no/lov/1998-07-17-61/§1-3

Palm, K., Becher, A. A. & Michaelsen, E. (2018). Den viktige begynneropplaringen —
aktuelle fagomrader og kritiske perspektiver. I: K. Palm & E. Michaelsen. Den viktige
begynneroppleeringen. (S.13-32). Oslo: Universitetsforlaget.

Postholm, M. B. & Jacobsen, D. 1. (2018). Forskningsmetode: For masterstudenter |

leererutdanning. Oslo: Cappelen damm AS.

Postholm, M.B. (2. utg. 2017). Kvalitativ metode: En innforing med fokus pa fenomenologi,

etnografi og kasusstudier. Oslo: Universitetsforlaget.

Regjeringen.no. (2019, 18. november). Nye leereplaner skal gi elevene tid til mer fordypning.
Hentet 10.04.2020 fra https://www.regjeringen.no/no/aktuelt/nye-lareplaner-skal-gi-elevene-

tid-til-mer-fordypning/id2678138/

Ringdal, K. (2018, 4. Utg.). Enhet og mangfold. Samfunnsvitenskapelig forskning og
kvantitativ metode. Bergen: Fagbokforlaget.

Rydheim, G. K. (2010). Na ma vi slutte a leke, vi er jo her for a lcere.
(Mastergradsavhandling) Lillehammer: Hoyskolen 1 Lillehammer.

77



Salamonsen, 1. og Nilsen, T. (2019) Seksaringene lcerer best ved a synge, hoppe, pusle,
bygge, snakke og rulle. (Mastergradsavhandling) Tromse: UiT Norges arktiske universitet.

Skaalvik, E.M. Og S. Skaalvik. (2.utgave. 2014) Skolen som leeringsarena. Selvoppfatning,

motivasjon og leering. Oslo: Universitetsforlaget.
Skram, D. (2016). Barns utvikling, leik og lcering. Oslo: Det Norske Samlaget.

Sollid, H. (2013). Intervju som forskningsmetode 1 klasseromsforskning. I: Brekke, I. M. og
Tiller, T. Leereren som forsker: Innforing i forskningsarbeid i skolen. Oslo:

universitetsforlaget.
Strandberg, L. (2015). Vygotskij, barna og den lange Ilceringsreisen. Oslo: Cappelen Damm.

Selerad, E. (2011). Pedagogiske grunnproblemer — i historisk lys. Oslo: Universitetsforlaget
AS.

Thagaard, T. (2018). Systematikk og innlevelse. Bergen: Fagbokforlaget.
Tiller, T. (2004). Aksjonsforskning i skole og utdanning. Tromse: Heyskoleforlaget

Tiller, T. (2006). Aksjonslcering — forskende partnerskap i skolen. Kristiansand:
Heoyskoleforlaget.

Utdanningsdirektoratet. (2017, 20. November). Aksjonslcering. Hentet 05.03.2020 fra

https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/utvikle-praksis-sammen/aksjonslaring/

Utdanningsdirektoratet. (2020). Overordnet del — Undervisning og tilpasset opplcering.
Hentet 02.05.2020 fra https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/3.-prinsipper-for-skolens-

praksis/3.2-undervisning-og-tilpasset-opplaring/

Utdanningsdirektoratet. (2013b, 01. august). Lareplan i engelsk. Hentet den 04.04.2020 fra
http://data.udir.no/kl06/ENG1-03.pdf

Utdanningsdirektoratet. (2013a, 01. august). Laereplan 1 norsk. Hentet den 04.04.2020 fra
http://data.udir.no/kl06/NOR1-05.pdf

78



Utdanningsdirektoratet. (2019a, 18. November). Overordnet del. Skaperglede, engasjement og
utforskertrang. Hentet 03.03.2020 fra https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/opplaringens-

verdigrunnlag/1.4-skaperglede-engasjement-og-utforskertrang/

Utdanningsdirektoratet. (2019b, 15. november). Lareplan i norsk. Hentet 10.05.2020 fra
https://data.udir.no/kl06/v201906/laereplaner-1k20/NORO1-06.pdf

Utdanningsdirektoratet. (2019c¢, 15. november). Lareplan i matematikk 1.-10. trinn. Hentet
10.05.2020 fra https://data.udir.no/k106/v201906/laereplaner-1k20/MATO01-05.pdf

Vingdal, I. M. (2018). Leerande kropp 1 endring. I: K. Palm, & E. Michaelsen, Den viktige
begynneroppleeringen (s. 33-52). Oslo: Universitetsforlaget AS.

Wiestad, E. (2007) Laering som lek og livskunst. I: K. Steinsholt, & L. Lovlie, Pedagogikkens
mange ansikter (s.142-155). Oslo: Universitetsforlaget AS.

Yin, R, K. (2018). Case study research and applications: Design and methods. SAGE

Publications Inc.

79



80



10 Vedlegg

10.1 Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til
lerere

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Leering gjennom lek”

Vi er to kvinnelige studenter ved Universitetet i Tromsg, som studerer master i
lererutdanningen 1.-7.trinn. I forbindelse med véar mastergradsoppgave som er en obligatorisk
del av grunnskolelarerutdanning, ensker vi & gjennomfere et forskningsarbeid. Dette er et
spersmal til deg om & delta i forskningsprosjektet hvor formalet er & finne ut av hvilke
muligheter og utfordringer laerere ser i den didaktiske tilretteleggingen for lek og laering. I
dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere
for deg.

Formdl

Formalet med prosjektet er 4 underseke hvilke muligheter og utfordringer laerere ser i den
didaktiske tilretteleggingen for lek og laering. Dette er en mastergradsoppgave som er en
obligatorisk del av grunnskolelarerutdanningen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UiT Norges arktiske universitet.
Hvorfor fir du spersmél om 4 delta?

Vi ensker & bruke informanter som er kontaktlaerer pa 1.trinn, som ensker mer lekpregede
aktiviteter i sin undervisning og ensker a reflektere over hvilke muligheter og utfordringer
dette innebaerer. Beskriv hvordan utvalget er trukket (populasjon, utvalgskriterier og gjerne
hvor mange som fdr henvendelsen), slik at det fremgar hvorfor du spor personen om d delta..

Hva innebzerer det for deg & delta?

Hvis du velger 4 delta i prosjektet, innebaerer det at du inngar et forskende partnerskap med
oss studenter, og sammen planlegger vi et undervisningsopplegg som har fokus pa leering
gjennom lek. Vér aksjon blir & basere seg pa en kvalitativ metode, der det innebaerer at du
stiller til intervju bade i forkant- og etterkant av aksjonen.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
*  Det vil kun veere forskerne bak den gjeldende oppgaven som har tilgang til
personopplysninger.
*  Vivil bruke diktafon under intervju, og lydfilen vil ikke bli lagret med ditt navn eller
noe som kan identifisere deg. Lydfilen vil bli lagret pd en privat PC med et privat
passord som kun forskerne bak den gjeldende oppgaven har tilgang til.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.2020. Alle lydopptak og evrig skriftlig materiale
som kan identifisere deg vil bli slettet etter at arbeidet er avsluttet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fa rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UiT Norges Arktiske Universitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor Kkan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
* Studenter: Tonje Lillebo, pa epost (t1i031@uit.no) eller telefon: 906 78 549. Mariann
Kristiansen, pa epost (mkr097@uit.no) eller telefon: 980 76 268
* Veileder/prosjektansvarlig: Rigmor Mikkelsen, pa epost (rigmor.mikkelsen@uit.no)
cller telefon: 78 45 02 43.

* Vart personvernombud: Joakim Bakkevold, pa epost (personvernombud@uit.no) eller
telefon: 776 46 322 cller 976 95 178.

* NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
cller telefon: 55 58 21 17.




Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student
(veileder)

Samtykkeerklzring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet ”Leering gjennom lek”, og har fatt
anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

O & delta i samtale/intervju med bruk av lydopptak

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
15.05.2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



10.2 Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til

foresatte

10.02.2020

Til foresatte

1.trinn

Informasjon om forskningsrettet oppgave

Vi er to kvinnelige studenter ved Universitetet i Tromse, som studerer master i
leererutdanningen 1.-7.trinn. I forbindelse med var masteroppgave som er en obligatorisk del
av grunnskolelererutdanningen, skal vi i lepet av februar gjennomfere et lite forskningsarbeid
pa 1.trinn. Tema for vart forskningsarbeid er lering gjennom lek. Vi skal forske pa hvilke

muligheter og utfordringer laererne ser i den didaktiske tilrettelegging for lek og laring.

I arbeidet med & samle inn data til oppgaven vil vi observere klassen i en
undervisningssituasjon som baserer seg pa lering gjennom lek, samt intervjue/samtale med
lzrerne i forkant og etterkant av forskningsarbeidet. Vi blir ikke & innhente noen
personopplysninger under observasjonen som kan identifisere elevene. Som studenter ved
UiT Norges arktiske universitet har vi skrevet under pa taushetserklering, og denne gjelder

ogsé for dette prosjektet.

Med vennlig hilsen

Mariann Kristiansen og Tonje Lillebo
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Samtykke til forskningsprosjekt

Jeg

(navn)

Samtykker til at mitt barn kan delta i aksjonsforskningsprosjektet.|

(Sted og dato)

(Signatur)
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10.3 Vedlegg 3: Intervjuguide

Lydfil

e Diktafon

o Sjekk at

utstyret fungerer

o Sjekk batterier

e Velg et sted uten

forstyrrelser

e Plasser diktafonen

nart informanten

e Plasser diktafonen

pa en jevn flate

¢ Gjennomfer en test,
for & here om
informanten snakker

tydelig nok

Spersmal til intervju/samtale:

I forkant av aksjonen:

Innledning/informasjon:

Si litt om tema, bakgrunn og formal for intervjuet
Forklar hva intervjuet skal brukes til

Forklar taushetsplikt og anonymitet

e Tenk over hvordan
du sitter overfor
informanten, for &
ikke virke

konfronterende

e Snakk tydelig og

rolig

e Unngé 4 ha
forstyrrende
elementer neer

diktafonen

o Still apne sparsmal

e Gi informanten rom
for refleksjon rundt

spersmalene

Informer om lydopptak og be om samtykke fra informantene

e Transkriber

hele intervjuet

e Renskriv
intervjuet. Ta
vekk det som er

urelevant

e Marker det
som er
nedvendig for

videre arbeid

o Slett opptaket

e Sarg for at
uvedkommende
ikke far tilgang
til filene

XIII



Faktasporsmal for a kartlegge deres arbeidsbakgrunn:

e Hvilken utdannelse har du?

e Hvor lang arbeidserfaring har du som lerer?

e Har du vert kontaktlaerer pé 1. trinn mange ganger?

e Hvorfor gnsker du & vaere med pa dette forskningsarbeidet?

e Har du i dag noen undervisninger basert pa lering gjennom lek? Hvorfor/hvorfor

ikke?

e Har du erfaring med den didaktiske relasjonsmodellen som planleggings- og

vurderingsverktoy?

Nokkelsporsmal 1:

e Lek oglering

o

o

o

Hva legger du 1 begrepet lek?

Hva legger du 1 begrepet lering?

Hva legger du i1 begrepet lekpreget undervisning?

Tenker du at leken er en viktig del av lering? Hvis ja, hvorfor?

Hvilke muligheter ser du 1 den didaktiske tilretteleggingen for lekpreget
undervisning?

Hvilke utfordringer ser du i den didaktiske tilretteleggingen for lekpreget

undervisning?

I etterkant av aksjonen:

Nokkelsporsmal 1:

e [ ekpreget undervisning

o

o

o

Hva legger du nd i begrepet lekpreget undervisning?
Tenker du fortsatt at leken er en viktig del av lering? Hvis ja, hvorfor?
Hvilke muligheter ser du 1 den didaktiske tilretteleggingen for lekpreget

undervisning?
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o Huvilke utfordringer ser du i den didaktiske tilretteleggingen for lekpreget

undervisning?

Nokkelsporsmal 2:

e Laring gjennom lek

o Hva tenker du om tilpasset opplering i forbindelse med lekpregede aktiviteter?
o Opplevde du at samtlige elever opplevde utbytte og mestring av butikkleken?
o Opplevde du noen forskjeller pd elevene gjennom denne undervisningsformen

kontra "tradisjonell undervisning”?

Nokkelspersmal 3:

e Lareplanens utvikling

o Hvordan opplever du overgangen fra barnehage til skole med tanke pa 6-ars
reformen?

o Hvordan opplever du at LKO06 legger til rette for lekpreget undervisning?

o Fagfornyelsen har mer fokus pé lekpreget undervisning enn LK06. Hva tenker du

om dette?

Avslutning:

e Oppsummere aksjonen og dens funn
e Kontrollere at vi har forstdtt hverandre
e Er det noe mer du vil tilfoye?
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10.4 Vedlegg 4: Undervisningsopplegg

Student/studiekull:

Mariann Kristiansen og Tonje Lillebo, kull 2015

Arstrinn:

1.trinn

Dato for okta:

25.02.20, 26.02.20, 28.02.20 og 03.03.20

Fag/tema:

Matematikk, norsk, samfunnsfag og KRLE

Kompetansemaél hentet

fra kunnskapsleftet:

Matematikk:

- Eleven skal kunne kjenne att norske myntar og sedlar opp til 100 og bruke dei 1
kjop og salg.

- Leringsmal: Gjenkjenne tallsymboler. Regne med addisjon og subtraksjon blant
tallene 0-10.

Norsk:

Mal for oppleringen er at eleven skal kunne

- Vise forstéelse for ss mmenheng mellom spriklyd og bokstav og mellom
talesprak/skriftsprak.
- Trekke bokstavlyder sammen til ord under lesing og skriving.

Tid |HVA (skal du
gjore)

HVORDAN HVORFOR LZAREMID- |NOTA
LER T

45mi | Introduksjon til
n butikklek

Konkretisering

Samtale og stille elevene Vekke elevenes interesse og
ledende sporsmaél rundt aktivere deres forkunnskaper.

tema butikklek.

Komme med eksempler
o . Dypere forstaelse.
som: "hvis jeg kjeper noe
som koster 3kr og betaler
med Skr, hvor mye far jeg
igjen?”. Konkretisere dette

pa tavlen.
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60mi

nx4

20mi

Lage skilt

Butikklek

Oppsummering

Vise elevene lekepengene
vi skal jobbe med, og
samtale rundt betydningen

av disse.

Dele elevene i grupper, og
gi de 1 oppgave a finne pa
navn og lage skilt til en
matbutikk, lekebutikk,
bokhandel og en kafe.

Dele klassen 1 to, der halve
klassen skal jobbe i en
butikk/kafé, mens
resterende er kunder. For
elevene gar 1 gang med &
handle i1 de ulike butikkene,
skal de skrive handleliste.
Larere gar rundt 4 veileder

underveis.

Etter hver okt bytter

elevene roller.

Samtale muntlig 1 plenum
om hva vi har gjort, og hva

elevene har leert.

Elevene skal bli kjent med
kronestykkene, og verdien av

disse.

Samarbeid.

Medbestemmelse.

Laring gjennom lek.

Grunnleggende ferdigheter.

For at alle skal fa preve ut de

ulike rollene.

Bevisstgjore egen lering.

Lekepenger.

Plakater og

tegnestifter.

Kasseapparat
x4, lekemat,
boker,
leker/bamser,

lekepenger.

XVII




10.5 Vedlegg 5: Godkjennelse fra NSD (Norsk
Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste)

NSD sin vurdering 8 Skriv ut

Prosjekttittel
Aksjon i forbindelse med masteroppgave i laererutdanningen 1.-7. trinn

Referansenummer
443059

Registrert
23.01.2020 av Tonje Lillebo - tli031@post.uit.no

Behandlingsansvarlig institusjon
UIT - Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og leererutdanning / Institutt for lzererutdanning og pedagogikk

Prosjektansvarlig (viter pelig ansatt/ eller stipendiat)
Rigmor Mikkelsen, rigmor.mikkelsen@uit.no, tif: 78450243

Sad

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Tonje Lillebo, tli031@uit.no, tIf: 90678549

Prosjektperiode
13.01.2020 - 15.05.2020

Status
27.02.2020 - Vurdert

Vurdering (1)

27.02.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med personvernlovgivningen sé& fremt den gjennomferes i
trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet den 27.02.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen
kan starte.
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MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere
meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nedvendig & melde:

httna*//nad nn/nersnnvernomhiid/meld nrosiekt/meld endrinaer html

b212ac8cc

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.05.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i
samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den
registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1
bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen om:

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

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

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formalet med prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 €), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle forméalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

S4 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: &penhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

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

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

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og

sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og eventuelt rddfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFQLGING AV PROSJEKTET

NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Simon Gogl
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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