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Sagt av Astrid Lindgren:

«Jeg skulle gnske dagens barn

lekte mer enn de gjgr.

For den som leker som liten

far en rikdom inni seg

som man kan gse av hele livet.

Man bygger opp en varm, hyggelig

verden inni seg.

En verden som gir styrke om livet blir vanskelig.

Et sted man kan ty til i motgang og sorg.»
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Samandrag

Tema og problemstilling: Tema for studien er leeringsmiljg i 1. klasse med utgangspunkt i leiken sin
betydning. Malet er & skape meir kunnskap om kva betydning leik har for trivsel, helse og laering som
sentrale delar av laeringsmiljget. Problemstillinga er: Kva betydning har leik for eit godt laeringsmiljg i

1. klasse?

Bakgrunn: Etter innfgringa av skulestart for seksaringar i 1997 har det vore generell debatt rundt
leeringsmiljget til dei yngste elevane i skulen. Mange har vore uroa for at barns sine behov for leik og
aktivitet vert fortrengt av krav til meir stillesitjande arbeid og formelle resultat. Bakgrunnen for
studien er saleis a undersgke kvalitativt kva laerarar legg i eit godt leeringsmiljg for seksaringar og kva

verdi leiken har i dette biletet.

Metode: For & fa svar pa problemstillinga har eg valt ei kvalitativ tilnaserming med djupneintervju som
metode. Utvalet bestar av fem leerarar som jobbar i 1. klasse. Intervjua er transkribert og koda i
dataprogrammet NVivo, medan analysemodellen stegvis — deduktiv induktiv metode (SDI) er nytta

som analysereiskap.
Resultat og konklusjon: Dei viktigaste funna kan oppsummerast gjennom ei tredeling.

1. Leik har eigenverdi for barn og ma saleis verdsetjast i skulen. Laerarane i undersgkinga

understrekar dette og finn tid til barna sin eigeninitierte leik i ein travel kvardag.

2. Leik har stort utviklings- og laeringspotensiale. Leerarane i undersgkinga argumenterer med at
leik gir gode moglegheiter for a byggje relasjonar, utvikle sosial kompetanse og sprak. Nyare

forsking peikar i tillegg pa at leik utviklar evna til 3 lzere generelt.

3. Leikbasert undervisning blir hevda a gi stgrre leeringsutbytte, meir trivsel og betre psykisk
helse enn tradisjonell undervisning. Laerarane i undersgkinga nyttar kompetansen sin til 3
legge til rette for aktivitetar som gir stor grad av elevaktivitet og variasjon. Eit viktig funn er
at det framleis er noko uklart kva som ligg i omgrepa leik, lzering og undervisning. Dette finn

ein ogsa stgtte for i nyare forskingslitteratur.

Ei samla vurdering av funn, knytt opp til relevant forsking, viser at leik har stor betydning for

leeringsmiljget for dei yngste elevane og vil kunne paverke bade lzering, helse og trivsel.

Ngkkelord: Leik, leering, undervisning, laeringsmiljg, byrjaropplaering, leikbasert leering.
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Abstract

Topic and research question: The topic for the research is the learning environment in 1st grade and
the importance of play. The aim is to create deeper knowledge of what social, physical and learning
benefits play gives to the learning environment. The main research question is: What relevance is
play to a healthy learning environment in 1st grade?

Background information: Since 6-years-olds started school in 1997 in Norway, there has been an on-

going debate on the youngest pupils learning environment. Many have been worried that children’s

need for play and activity has been overshadowed by demands for activities that require the children
to sit still and by demands for formal results. The basis for the study has therefore been a qualitative
research on teachers’ opinion on what a good learning environment is, and what value play is in such
an environment.

Methodology: To answer my question | have chosen a qualitative approach with in-depth interviews.
My selection consists of five 1st grade teachers. The interviews are transcribed and analyzed in the
computer software NVivo, while using the deductive- inductive method (SDI) as a tool to analyze my
findings.

Results and conclusion: The most important findings can be summarized in three parts.

1. Play has an intrinsic value to children and therefore needs to be appreciated in school. The
teachers in the study emphasizes this, and give their pupils time to self-initiated play in a
busy school day.

2. Play has a great potential for development and learning. The teachers in the study stresses
that play gives the children substantial opportunities for building relationships, develop
social skills and language. Latest research in addition shows that play develops children’s
general ability to learn.

3. Play-based teaching seems to give larger learning outcomes, more well-being and a better
mental health than traditional teaching. The teachers in the research use their expertise to
facilitate for activities that inspire to a large extent of pupil-activity and variation. It is an
important finding in this category that there is still some unclarity in the different definitions
of play, learning and teaching. This is also supported by the latest research on this topic.

A complete assessment of findings connected to relevant research shows that play has a great
significance for the youngest pupil’s learning environment and may affect both learning, health and
well-being.

Key words: Play, learning, teaching, learning environment, teaching at beginner’s level, play-based
teaching
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Forord

Denne oppgava er ein del av masterstudium i spesialpedagogikk ved Hggskulen pa Vestlandet,
Sogndal. Eg var aldri i tvil om at leiken skulle ha hovudfokus i masterprosjektet. Som barnehagelaerar
i skulen har eg sett korleis leiken bade blir verdsett og oversett, og eg har reflektert mykje over
korleis vi kan framsnakke leiken med gode, faglege argument. Vi har framleis ein veg a ga nar det
gjeld a sja verdien av leik i skulen, men dette prosjektet har gjort meg optimistisk pa vegne av alle
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Forst og fremst vil eg takke intervjupersonane som sa ja til a setje av tid i ein hektisk kvardag. Takk

for at de var villige til a dele av dykkar erfaringar og tankar. De har lzert meg mykje.

Takk til kollegaer, venner, studiekameratar og familie. Dette har vore eit samarbeidsprosjekt der de
alle har bidrege til at prosjektet kom trygt i hamn. Takk til Tove, Renate, Jorunn og John Martin for
nyttige tilbakemeldingar etter gjennomlesing. Takk til rettleiar Dag Skram ved Hggskulen pa
Vestlandet, Sogndal, for heiarop og konstruktiv kritikk. Takk til alle fersteklassingar eg har vore sa
heldig a vere laerar for opp i giennom ara. De har inspirert meg til a vere nysgjerrig pa leiken og sette

av tid til leik i ein travel kvardag.

Nessane, mai 2021
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1. Innleiing

| kapittel 1 vil eg presentere bakgrunn for val av tema, problemstilling, forskingsspgrsmal og val av

metode. Eg vil ogsa gjere greie for naudsynte avklaringar og forforstaing i tillegg til kort a presentere

oppbygging av oppgava.

1.1 Bakgrunn for val av tema

| 1997 vart seksaringar i Noreg skuleelevar. Som del av Reform 97, bestemte Stortinget at
seksaringane skulle overfgrast fra barnehage til skule (Haug, 2019). Dette er ei sentral og omstridd
hending i norsk samtidshistorie, ikkje berre som skulehistorie, men som allmenn kultur- og
samfunnshistorie (Pksnes & Sundsdal, 2020). | mange sine auge fekk faglege argument lite fokus i
debatten (Haug, 2014). Det var fgrst og fremst ein politisk kamp der argumenta veksla mellom meir
kunnskapsfokus eller eit gnske om meir sosial utjamning (Haug, 2019). Den nye 1. klassen skulle
innehalde «Det beste fra barnehage og skule», og det vart sett inn store gkonomiske ressursar pa a
bygge om skular for a gi blant anna leiken gode tilhgve. «Smaskulen» vart eit nytt omgrep og det vart
lagt ngye fgringar for innhald og metodar. Tema- og prosjektarbeid skulle gi leeringa eit heilskapspreg
og det skulle ideelt sett vere bade ein fgrskuleleerar og ein allmennlaerari 1. klasse

(Tennesen&Valvik, 2002).

Den nye smaskulen fekk leve i om lag 4 ar fgr dei fgrste PISA undersgkingane i 2001 plasserte Noreg
lenger nede pa skalaen enn mange hadde forventa. Skulda vart lagt pa blant anna for lagt
leeringstrykk, lag kompetanse i lesing hos fgrskuleleerarane og mangel pa struktur i opplaeringa (Haug,
2015). I kjglvatnet av dette kom kravet om at den systematiske opplaeringa i norsk, matematikk og
engelsk skulle starte alt i 1. klasse, slik det ogsa vart i Kunnskapslgftet, innfgrt hausten 2006 (Haug,
1995). Grunna nye reglar for klassedeling vart det mindre vaksentettleik i skulen i tillegg til at leiken i

stgrre grad vart sett pa som mindre viktig (Haug, 2015).

| 2013 sag FN behovet for a presisere barnekonvensjonen og artikkel 31 som blant anna anerkjenner
barn sin rett til kvile, fritid og leik. | presiseringa uttrykker FN med ei generell bekymring for barn sin
rett til fri leik. Det blir blant anna vist til at ein i mange delar av verda ser pa leik som bortkasta tid, og
at vaksne generelt har lite kunnskap om kva rolle leiken spelar for barn si velvaere, helse og utvikling
(FN, 2013). Trass i denne presiseringa hevdar @ksnes og Sundsdal (2015) at FN si bekymring har fatt

lite merksemd, bade fra politikarar og forskarar i dei nordiske landa og internasjonalt.
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| 2018 vart eg merksam pa ei kvantitativ undersgking gjennomfgrt av Respons Analyse for
Utdanningsforbundet (Utdanningsforbundet, 2018). Undersgkinga inkluderer svar fra naer 1000
forsteklasseleerarar og heile 80 % svarar at dei meiner skulekvardagen er for teoretisk for 1. klasse.
Om lag halvparten svarar ogsa at leiken har for liten plass. Eg vart nysgjerrig pa kva som kunne ligge
bak desse tala. Kva meiner |aerarar pregar eit leeringsmiljg som er bra for barn og kva plass har

leiken?

Det har vore sterke frontar i debatten om seksaringar i skulen. Noko som forsterka debatten er at ein
etter berre nokre fa ar fekk ny lzereplan (Kunnskapslgftet, KO6) der 247 timar avsett til frie aktivitetar
vart borte (Vatne, 2005). Enkelte hevdar at lagare trivsel, meir psykiske plager og til og med meir
frafall i vidaregdande skule kan ha ein samanheng med at dei yngste elevane vare har fatt mindre

avsett tid til leik og aktivitet (Sommer, 2015).

1. klasse ligg i overgangen mellom barnehage og skule, og medan leiken er den dominerande
aktiviteten til barnehagebarn, har ein i skulen ikkje like sterk tradisjon for a verdsetje leiken med sin
eigenverdi (@strem, 2012). Sjglv tok eg barnehagelaerarutdanning pa slutten av 90-talet. Vi leerte
mykje om kva «Det beste fra barnehage og skule» kunne vere og hadde praksis i smaskulen (1.-4.
klasse). Overgangen mellom barnehage og skule har saleis interessert meg sidan eg tok
grunnutdanning, gjennom ein del vidareutdanningar og vidare ut i arbeidslivet. | tillegg har eg jobba
dei fleste av mine yrkesaktive ar i 1.-4. klasse. Spgrsmalet om korleis vi kan legge skuledagen best
mogeleg til rette for at barna skal fa vekse og utvikle seg, har saleis interessert og engasjert meg

mykje.

Leik er eit tema det er blitt forska mykje pa, men det manglar framleis ein del forsking pa barn og leik
i skulen (Lillejord et al., 2018; @ksnes & Sundsdal, 2020). Det vil derfor vere interessant for meg, og

kanskje nyttig ogsa for andre, a forske pa leiken sin betydning for dei yngste elevane vare.

1.2 Problemstilling og forskingsspgrsmal

Med utgangspunkt i bakgrunn for val av tema har eg formulert fglgjande problemstilling:

Kva betydning har leik for eit godt laeringsmilj@ i 1. klasse?

Leik og leeringsmilj@ er dei sentrale omgrepa i problemstillinga, og det er korleis leiken pa ulike matar
kan paverke slik at laeringsmiljget blir godt som er hovudspgrsmalet. Kva som er eit godt laeringsmiljg
vil bli diskutert under punkt 2.1. Der vil eg 0g meir spesifikt kome inn pa kva som vil vere eit godt

leeringsmiljg for seksaringar.
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For a svare pa problemstillinga har eg formulert 4 forskingsspgrsmal. Desse avgrensar
problemstillinga og viser veg vidare i prosjektet. Denne er ogsa vist til i heilskap gjennom vedlegg 1,

der eg har organisert problemstilling, forskingsspgrsmal og intervjuspgrsmal skjematisk.

Dei fire forskingsspgrsmala er:
1. Kvalegg lerarane i eit godt leeringsmiljg og korleis kjem leiken til syne i dette biletet?
2. Korleis vert leiken synleggjort og verdsett i skulekvardagen?

3. Korleis opplever leerarar i 1. klasse at leiken har betydning for borna si leering, helse og

trivsel?

4. Korleis opplever lzerarar i 1. klasse at ulike faktorar set grenser for leik i skulen og i kva grad

kjenner leerarar at dette er styrande?

Dei ulike forskingsspgrsmala med grunngjeving er naerare gjort greie for heilt i starten av

metodekapittelet.

1.3 Metode og analyseverktgy

For & svare pa problemstillinga har eg valt a jobbe kvalitativt og intervjue leerarar som jobbari 1.
klasse. Eg vel a kalle intervjupersonane mine leerarar. Dette fordi laerar er det omgrepet som er mest
dekkande for a skildre intervjupersonane. Pedagog er eit meir vidt omgrep i det at ein ogsa kan vere
til dgmes barnevernspedagog. Materialet viser funn fra bade barnehagelaerarar, allmennlaerarar og

leerar med masterutdanning.

Et bredt litteratursgk pa bade norsk og engelsk blei giennomfgrt for a finne tilgjengeleg kvalitativ og
kvantitativ forsking pa omradet. Fgremalet med sgket var a finne forsking som identifiserer faktorari
leeringsmiljget der leiken har paverknad. Det er empirien som har styrt val av teori. Det vil sdleis vere

ulik vekting av dei ulike faktorane alt etter kva som kom fram i empirien.

Stegvis-deduktiv induktiv metode (SDI) er nytta som analyseverktgy. Denne analysemetoden vektlegg
koding som ligg tett pa utsegn fra deltakarane, empirinser koding. Fordelen ved empirinaer koding er
at ein reduserer paverknad fra eiga forforstaing, forventningar og teoriar som ein meir eller mindre

eksplisitt vil trekke med seg inn i analysen (Tjora, 2017).
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1.5 Avklaringar

Her vil eg avklare og avgrense ein del sentrale omgrep slik at det vert klart kva forstading eg legg til

grunn i den vidare framstillinga.

Omgrep i problemstillinga:

Problemstillinga lyd som fglgjer:

Kva betydning har leik for eit godt laeringsmiljg i 1. klasse?

| problemstillinga er det szerleg to omgrep som krev avklaring, leik og lzeringsmiljg. Definisjonane pa
desse vil eg kome tilbake til i kapittel 2, men eg vil alt no sla fast at omgrepet leik kan forstaast pa
ulike matar. Dersom ein har eit smalt syn pa leik er det berre den frie, barneinitierte leiken som kan
kallast leik (Olofsson, 1993). Dersom ein har eit vidt leikomgrep anerkjenner ein alle typar aktivitetar
som kan ha element av leik i seg, som leik (Lillemyr, 2020). Dette er gjerne slik leik kjem til uttrykk i

daglegtalen. Oppgava vil spegle dette bade gjennom teori og empiri.

| oppgava vert laeringsmiljg brukt slik det er definert i opplaeringslova og av Utdanningsdirektoratet
(etter dette kalla Udir). Kort oppsummert er eit godt laeringsmiljg prega av kvalitetar som far positive
felgjer for laering, helse og trivsel. Oppgava har derfor ogsa teke utgangspunkt i seksaringar si

utvikling og ulike behov som fglgjer av dette.
Leereplanar:

| oppgava vil ein mgte tre ulike laereplanar. Den fgrste er Leereplanverket L97 som vart iverksett
hausten 1997 da seksaringane kom inn i skulen. | 2006 vart L97 erstatta av Kunnskapslgftet 06 (K06),

medan ein hausten 2020 gjekk over til Kunnskapslgftet 20 (K20).

Forforstaing:

Som barnehagelzerar og leerar i 1. klasse er det naturleg at eg har engasjement og kunnskap om eige
forskingsfelt. Eg ynskjer a vere tydeleg pa mi forforstaing der eg har sterkt tru pa at leik er viktig for
barn. Eg opplever at barn kan leere mykje av den frie leiken, men at vi vaksne ogsa kan legge til rette
for gode undervisningssituasjonar gjennom leikprega aktivitetar. Det er ogsa var plikt a vere
nysgjerrige pa det enkelte barn sine interesser for a kunne legge til rette for ei undervisning som
betre kan sikre motivasjon og meistring. | dette ligg det ogsa eit etisk ansvar der seerleg Berit Bae har
vore ein inspirasjon for meg. Hennar tankar rundt det asymmetriske forholdet mellom barn og

vaksne og definisjonsmakta som fgl med, har auka engasjementet mitt om a verne om barna sin
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eigen leik (Bae, 1996). Samstundes har eg sterk tru pa laeraren. Leeraren som gjennom sin faglege

integritet og autonomi tek gode val og prioriteringar pa vegner av elevane.

1.4 Oppbygging av oppgava

Oppgava har ei tradisjonell oppbygning og bestar av 6 kapittel. | fgrste kapittel grunngjev eg val av
tema, problemstilling og forskingsspgrsmal, i tillegg til @ avklare omgrep og avgrensingar. | kapittel 2
presenterer eg relevant nasjonal og internasjonal forsking knytt til oppgava si problemstilling og
empiri. | kapittel 3 gjer eg greie for forskingsdesign og metodisk tilnaerming i prosjektet. Her vil eg
ogsa grunngje vala eg har gjort gjennom prosessen, vurderer prosjektet sin kvalitet og drgfte etiske
avvegingar. | kapittel 4 presenterer eg resultata av undersgkinga, medan eg i kapittel 5 drgftar funn
opp mot forsking fra teorikapittelet. Det siste kapittelet vil samanfatte prosjektet, i tillegg til a

vurdere avgrensingar og forslag til vidare forsking.
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2. Teorikapittel

Det finst mykje forsking og litteratur om leik i barnehagen, men fa nasjonale studiar om leik i skulen
(Lillejord et al., 2018; @ksnes & Sundsdal, 2020). Eg har derfor valt & nytte forskingslitteratur fra
barnehage og skule bade fra Norden, USA, Australia og England. | tillegg vil eg vise til ein del

nasjonale styringsdokument og rapportar som har relevans for skulen.

2.1 Seksaringen sitt mgte med skulen

Spente, og kanskje med litt skrekkblanda fryd, mgter nye 1. klassingar pa skulen kvar haust over heile
landet. For dei fleste barn er ikkje skulestart deira fgrste mgte med ein institusjonalisert kvardag. |
2019 gjekk 98 % av 5-aringane i Noreg i barnehage (Utdanningsspeilet, 2020). Skulen er i stgrre grad
ein malstyrt organisasjon samanlikna med barnehagen og krev saleis ei anna didaktisk tilnaerming
(Lgndal, 2019). Da ein innfgrte skulestart for seksaringar i 1997, var ein av fgresetnadane at ein skulle
legge stor vekt pa leiken dei fgrste skuleara (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1992).
Argumenta var at ein skulle byggje pa «Det beste fra barnehage og skule», og det vart saleis lagt til

rette for at barnehagelaerarar fekk undervise seksaringar (Germeten, 2003).

| ei systematisk kunnskapsoversikt fra Kunnskapssenteret for utdanning om overgang fra barnehage
til skule, er ein av konklusjonane at det «kkompetente barnet» forsvinn pa vegen mellom barnehage
og skule (Lillejord et al., 2015). Dersom ein samanliknar styringsdokument som lover og forskrifter for
barnehage og skule, slar dei fast at bade barnehage og skule skal sja pa barn som kompetente
bidragsytarar i eiga leering (Kunnskapsdepartementet, 2017, 2020). | 2018 kom det ei ny
forskingskartlegging fra Kunnskapssenteret for utdanning. Denne handlar meir spesifikt om dei
yngste barna i skulen og skildrar kjenneteikn ved leeringsfremjande arbeidsmatar og gode
leeringsmiljg (Lillejord et al., 2018). Her vert det papeikt at styringsdokument for barnehage og skule
ikkje gir nokon indikasjon pa at barn skal lzere pa andre matar nar dei gar over fra barnehage til skule

(Lillejord et al., 2018).

Forste klasse treng saleis ikkje skilje seg sa mykje fra laeringskulturen dei har med seg fra barnehagen.
Med dette som utgangspunkt vil eg vidare i kapittelet gjere greie for og diskutere omgrep som

leeringsmiljg, leik, laering og undervisning knytt til det aller f@rste aret pa skulen.



MASPED3-303 Gunn Linde 14.05.21

2.2 Leeringsmiljg

Tema for denne oppgava er leiken sin betydning for eit godt laeringsmiljg. For & kunne noko om dette
er det naudsynt a avklare omgrepet «leeringsmiljg» og ikkje minst kva som ligg i «eit godt
leeringsmiljg». Kapittel 9a i opplaeringslova, som ogsa vert kalla «Elevane si arbeidsmiljglovy, star det
at alle elevar har rett til eit trygt og godt skulemiljg som fremjar helse, trivsel og leering
(Opplaeringslova, 1998). Skaalvik & Skaalvik (2013) trekk fram at laeringsmilj@ er eit samansett
omgrep det kan vere vanskeleg a gi ein klar definisjon av. | si drgfting av leeringsmiljget seier dei
fglgjande: «Vikan betrakte leeringsmiljget pa skolen som totaliteten av fysiske forhold, planar,
leerestoff, l&eremidler, organisering av undervisningen, arbeidsformer, vurderingsformer, sosiale
relasjoner og holdninger til laering.» (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 186). Med ei slik heilskapleg
tilnzerming til leeringsmiljget kan ein sja kva moglegheiter og avgrensingar den enkelte skule har for a
fremje nettopp helse, trivsel og leering overfor elevane. Udir har definert omgrepet laeringsmiljg pa
denne maten: «Med leeringsmiljg meiner vi dei samla kulturelle, relasjonelle og fysiske forholda ved
skulen som har betydning for elevane si laering, helse og trivsel» (Utdanningsdirektoratet, 2016).
Bergkastet m.fl. (2019) papeikar at eit godt leeringsmiljg er ein rett og ein fgresetnad for god laering.
Dei definerer vidare eit laeringsmiljget som godt dersom det er eit miljg der kvar enkelt kan utvikle
seg til & bli den beste utgava av seg sjglv, bade sosialt og fagleg, innanfor dei rammene som skulen
tilbyr. Skaalvik & Skaalvik (2013) seier ogsa noko om kva som ma ligge til grunn for at laeringsmiljget
skal vere godt. Vurderingar og tilbakemeldingar som elevane mottek har betydning for elevane si
faglege sjglvvurdering, meistringsforventing og motivasjon. Dei trekk ogsa fram struktur, oversikt og
forutsigbarheit. Noko som ogsa Helle (2005) hevdar er saerskilt viktig for elevar i smaskulen. Sosiale
relasjonar vert Igfta fram som sarleg viktig i eit godt laeringsmiljg (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dette
vil gjelde bade mellom elev- lzerar og elev — elev- relasjonen. Dei hevdar vidare at dei sosiale
relasjonane bade har eit kognitivt og eit emosjonelt aspekt. Det kognitive viser til den betydningen
dialogane og samtalane mellom elevane har i laeringsprosessen. Det emosjonelle aspektet viser til
betydninga relasjonane har for elevane sin tryggleik, trivsel og kjensle av tilhgyrsle i miljget. Dette
utgjer ein viktig del av elevane sitt velvaere i skulen, men har ogsa avgjerande betydning for elevane

sin motivasjon og evne til fagleg konsentrasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

For a avgrense og strukturere den vidare framstillinga vil oppgava no ta utgangspunkt i Udir sin
definisjon der faktorar som paverkar helse, trivsel og laering vert lagt til grunn for eit godt
leeringsmilj@. Empirien i oppgava vil legge fgringar for kva faktorar som vert lagt vekt p3, og leiken sin
betydning vil danne utgangspunktet for vidare drgfting. Samstundes er omgrepa helse, trivsel og

leering tett samanvevd i det at dei ligg bade som malsetningar og f@resetningar for kvarandre. Ei slik
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inndeling kan derfor ogsa oppfattast som kunstig. Dersom trivselen aukar vil det kunne fgre til stgrre

leeringsutbytte og samstundes paverke helsa. Det har saleis vore naturleg a sja alle i tett samanheng.

2.2.1 Trivsel og helse

Omgrepet trivsel kjem fra det a trivast og famnar fleire dimensjonar som det 3 like seg, finne seg til
rette, moglegheiter, vekst, utvikling, utfalding, framgang, behag og velvaere (Fugelli & Ingstad, 2001).
Medan trivsel er eit uttrykk for ei samla vurdering pa tvers av alle livsarenaer barn og unge er ein del
av, er skuletrivsel eller trivsel i skulen eit domenespesifikt omgrep som reflekterer om eleven kjenner
seg inkludert i det psykososiale miljget pa skulen, grad av tilpassing i skulemiljget og eleven si glede

og generelle vurdering av eigne erfaringar pa skulen (Huebner et al., 2006).

Skulen og oppleaeringa sitt fgremal er at elevane og lzerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og
haldningar for a8 kunne meistre liva sine og for a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet
(Oppleaeringslova, 1998). Dette heng godt saman med Verdas helseorganisasjon sin definisjon pa
psykisk helse som ein tilstand av velveere der individet kan realisere moglegheitene sine, handtere
normalt stress, kan arbeide pa ein fruktbar og produktiv mate og har moglegheit til a bidra overfor
andre og samfunnet (Folkehelseinstituttet, 2011). Helsedirektoratet (2015) hevdar at eit godt
leeringsmiljg i skulen kan gi mange gode opplevingar av fellesskap og meistring, faktorar som kan
styrke og verke beskyttande pa barn si psykiske helse. Ein rapport fra Folkehelseinstituttet viser at
dei fleste barn og unge trivast og har god psykisk helse, samstundes er det mange som far
diagnostisert psykiske lidingar i Igpet av barndomen og ungdomstida som for ein del representerer
langvarige eller livslange tilstandar (Helsedirektoratet, 2014). Det vil saleis vere av avgjerande
betydning a ferebygge pa kort og lang sikt. Stortingsmelding 19, Meistring og moglegheiter, peikar pa
skulen si rolle i a fremje barn og unge sin trivsel i skulen, bade som del av ein god oppvekst og for

deira framtidige meistring og livskvalitet (Meld. St. 19 (2014-2015)).

| bladet Utdanning (6/19) har psykomotorisk fysioterapeut Berit Asjord kommentert reform 97, og
overgang til Kunnskapslgftet 06, si paverknad pa dei yngste barna i skulen sine moglegheiter til
bevege seg i Igpet av skulekvardagen. Ho seier at skulen har ein unik moglegheit til a ferebyggje
helseplager gjennom aktivitet og leik, men er bekymra for om skulen klarer a legge til rette for dette.
Ho viser til hjerneforskar Per Brodal som hevdar at hjernen til ein seksaring ikkje er konstruert for
passive undervisningssituasjonar. Oppleving av meistring er ngdvendig for a oppretthalde
nysgjerrigheit og laerelyst, medan gjentekne nederlag set spor i hjernen som kan vere vanskeleg a
reparere. Ho viser ogsa til dei to barnepsykiater Stein Fgrde og Trond Diseth som tek i mot fleire barn
enn tidlegare med uforklarlege stressymptom. Dei er bekymra for at skulen har for mange formelle

krav, medan det barna treng er meir leik og moglegheit for variert bevegelse (Asjord, 2019).
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Vingdal (2018) papeikar at ein fgrsteklassing ikkje berre har ein kropp, men er kropp. Ho viser til at
skulen tradisjonelt har vore prega av eit teoretisk-kognitivt laeringssyn der ein har eit dualistisk syn pa
eleven og derfor skil mellom kropp og kognisjon. Vidare hevdar ho at ein seksaring laerer med heile
seg. Dei fungerer, lzerer og utviklar seg fysisk, motorisk, kognitivt, emosjonelt og sosialt i eit gjensidig
paverknadstilhgve. Dette ma ein ta hggde for nar ein planlegg undervisningsaktivitetar for
seksaringar, da barnekroppen er konstruert for aktivitet, og ikkje for & sitje i ro lenge (Vingdal, 2018).
Barn i vekst kan bli urolege og ha stort behov for & bevege seg for a strekke og tgye muskulaturen for

at den lettare skal tilpasse seg lengda pa knoklane (Jagtgien & Hansen, 2000).

Ericsson & Karlsson (2014) har forska pa om dagleg fysisk aktivitet i skulen kan forbetre motoriske og
faglege dugleikar. Deira undersgking gjekk over 9 ar og konkluderte med at bade motoriske dugleikar

og skuleprestasjonar vart monaleg betre enn i kontrollgruppa.

Resaland m.fl. (2016) har undersgkt om systematisk fysisk aktivitet i skulen har paverknad pa
skuleprestasjonar. Dei fann ingen klar samanheng, men konkluderer med at ein treng meir forsking
pa omradet. Det 3 setje av ein time til fysisk aktivitet kvar dag fgrte heller ikkje til darlegare
skuleprestasjonar, noko som bgr takast med i vurderinga av fysisk aktivitet i samanheng med helse

og trivsel (Resaland et al., 2016).

Dersom ein gar tilbake til Skaalvik & Skaalvik (2013) si framstilling av eit godt laeringsmiljg har dei lagt
seerleg vekt pa dei sosiale relasjonane. Ettersom dette ogsa er noko som kjem sterkt fram i oppgava
sin empiri er det naturleg a vektlegge det under punktet trivsel og helse. Her kjem det tette forholdet

mellom helse og trivsel ogsa tydeleg fram.

Relasjonar

Hattie (2013) har i boka «Synlig lzering» presentert eit samandrag av meir enn 800 metaanalysar av
skuleprestasjonar. Han konkluderer med at elevar som har ein god relasjon til leeraren er meir
motivert for leering, har betre sjglvkjensle og feerre depressive symptom. Det er ogsa lagare sjanse for
at eleven droppar ut av skulen nar eleven har eit positivt forhold til leeraren. Lillejord m.fl (2018) har i
si forskingskartlegging funne at positive leerar-elevrelasjonar er sveert viktig for dei yngste i skulen. |
ei forskingskartlegging fra 2017 har dei ogsa funne at darlege relasjonar med jamaldringar eller med
leerar, og vanskelege heimetilhgve, ser ut til a vere assosiert med stress og psykiske problem
(Lillejord et al., 2017). | ein litteraturgjennomgang fra 2016 har Krane m.fl. sett naerare pa relasjonen
mellom lzerar og elev. Her konkluderer dei med at ein god relasjon mellom laerar og elev kan verke
beskyttande mot psykiske helseproblem. Dei har ogsa sett at samanhengen kan ga motsett veg. Ein

negativ relasjon mellom laerar og elev tyder pa at det er auka risiko for utvikling av psykiske problem.
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Saleis kan det hevdast at lzerar — elev-relasjonen kan verke beskyttande, men ogsa vere ein

risikofaktor for elevane si psykiske helse (Krane et al., 2016).

Fallmyr (2017) har ogsa sett pa kva forsking seier om elev-laerar-relasjonen. Han viser blant anna til ei
undersgking fra 2014 som finn klare indikasjonar pa at a etablere hgg kvalitet i relasjonen mellom
leerar og elev i overgangen fra barnehage til skule, fgrebyggjer utvikling av psykiske helseproblem hos
elevane (Miller-Lewis et al., 2014). Fallmyr (2017) er ogsa oppteken av korleis ein kan etablere,
vedlikehalde og reparere relasjonar til elevane. Han peikar blant anna pa at 8 dempe stress ved a
anerkjenne at det er lov a sp@rje om hjelp og a gjere feil, er vesentleg. Bruk av humor pa ein positiv
og venleg mate er ogsa trekk ved lzeringsmiljget som kan bidra til gode relasjonar. Humor er ogsa
Flaten (2021) oppteken av. Ho skildrar bruk av humor som positivt bade for a auke laeringsutbyttet,
men ogsa for a betre relasjonen, auke trivselen og skape det som kanskje er litt uventa og
spennande. A ha det ggy er sa viktig for barn at vi ikkje bgr oversja det, hevdar ho. Ho papeikar, som

Fallmyr (2017), at det er avgjerande at det er positiv humor som er til stades.

Som ei oppsummering er det grunn til & hevde at kvaliteten pa relasjonen mellom elev og lzerar er

ein av dei viktigaste faktorane for gode leeringsresultat, trivsel og psykisk helse i skulen.

2.2.2 Leering

Ettersom leering er den faktoren i leeringsmiljget som vil fa mest fokus vidare i oppgava, har dette fatt

sitt eige hovudpunkt 3.5.

2.3 Perspektiv pa leik i skulen

Kva er eigentleg leik, er eit heilt sentralt spgrsmal dersom ein skal prgve a finne svar pa leiken si
betydning for eit godt leeringsmiljg i skulen. Vidare er det naturleg a spgrje seg om kva barn lzerer i
leik og om kva typar leik som skal ha plass i skulen. Etter a ha lese ein del faglitteratur om leik, ser eg
at dei to siste spgrsmala er kontroversielle. Etter mi oppfatning vil det likevel vere nyttig, interessant
og ikkje minst naudsynt a diskutere laeringsverdien for a svare pa problemstillinga. Skulen er i stor

grad ei malstyrt verksemd, og det ma leggast til grunn nar ein ser pa leiken sin plass i skulen.

Med dette som bakgrunn vil eg no gjere greie for ulike perspektiv pa leik slik det kan kome til uttrykk
i 1. klasse. Dette vil innebere bade leik som fenomen, der leiken har ein eigenverdi, til leikprega
aktivitetar der leik far ein meir instrumentell verdi, slik den blant anna kan kome til syne i
undervisning. | tillegg vil eg vise til forsking som peikar pa leiken sitt store utviklings- og

leeringspotensiale. Vidare vil eg vise til leik i eit fgrebyggande perspektiv og grunngje kva rolle den

10
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vaksne i skulen bgr ha i hgve leik. Til slutt vil eg sja pa leiken sin plass utifra dei nye fagplanane som

kom hausten 2020.

2.3.1 Kva er leik?

Omgrepet leik viser seg a vere komplekst og fleire vil hevde at leik er umogeleg a fange i ein avgrensa
definisjon (Ole Fredrik Lillemyr, 2020; Olofsson, 1993; Sommer, 2020). Barnehagelzerar Birgitte
Fjgrtoft (2020) gjer eit poeng ut av leiken sin leikne mate 8 kome seg unna ein klar definisjon pa. Ho
hevdar at i det ein set ord pa kva leik er eller korleis leik kan sja ut, sa mistar ein noko av det
vesentlege ved den ut av syne. Det er ingen skrivne ord som kan yte leiken full rettferd, hevdar ho. Til
dgmes viser Johansson & Pramling Samuelsson (2009) til English Oxford Dictonary (1992) der ein finn
eit hundretal med definisjonar av leik. Dei papeikar at det vil vere meir fruktbart a sja pa kjenneteikn
ved leiken. Den anerkjente leikforskaren Sutton-Smith (2009) hevdar at det er leik som gjer livet
verdt a leve. Han er kritisk til forskarar som synest a vere fanga i sine eigne smale fgrestillingar om
leik. Han hevdar at det aldri har vore semje kring den teoretiske betydninga av leik, og at det truleg
heller aldri kjem til & bli det. Dette inneber at vi ma vere opne for ulike perspektiv pa leik. Huizinga
(1945) var oppteken av leiken sin betydning i all kulturell utvikling. Han hevdar at leik er ein aktivitet
som er typisk for barn og seier vidare at leik er lystbetont, gir fryd og glede, er frivillig, pa liksom, er
utanfor tid og rom, inneheld eit visst system med reglar og orden, er lokalisert til ein bestemt stad og
tid, gir spenning og er uttrykk for ei indre drift. Til slutt hevdar Huizinga at leik er ei fgrebuing til
vaksenlivet, noko som vi seinare skal sja er eit kontroversielt synspunkt. Olafsson (1993) er ein kjent
svensk leikforskar som ogsa hevdar at leik ma vere lystbetont, frivillig og spontan. | tillegg drgftar ho
leiken sin verdi i det ho hevdar at malet er heilt underordna sjglve leikeverksemda. Aktivitet som er
ferebudd og planlagt, som har eit produkt som mal, som vert patvunge og holdt oppe ved hjelp av
oppmuntring og belgnning, som resulterer i prestasjonar eller sysling med pedagogisk materiale, er i

folgje Olafsson, ikkje leik.

Hirsh-Pasek m.fl. (2009) hevdar at forskarar generelt er samde om atte kjenneteikn pa leik. Leik i
denne forstainga vil vere kjenneteikna av at det skal vere kjekt, vere utan ytre mal, vere spontan,
involvere eit aktivt engasjement, vere altoppslukande og ofte ha ein privat verkelegheit prega av
«late-som». Olafsson (1993) hevdar at dersom ein lar «late-som» kriteriet vere bestemmande, vil ein
matte utelate ein heil del andre aktivitetar som ein tradisjonelt har sett pa som leik. Leik blir da meir

ein mate a forholde seg pa enn ei atferd, og det vil berre vere barnet som veit nar det leikar og ikkje.

Pksnes & Hangaard Rasmussen (2017) viser til ei auka interesse for leik og leiken sin posisjon, ikkje
berre i Norden, men i heile verda. Dei peikar pa at det internasjonalt dei siste 40-50 ara er kome ut ei

stor mengde bgker, monografiar, handbgker, artiklar med meir om leik. Interessa er veksande, og
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dersom ein ser pa forskinga som gar fgre seg pa leik i dag vil ein sja ei nyorientering, hevdar dei. Det
er ei auka interesse for leiken sine paradoks, kompleksitet og det ligg an til auka kritikk mot dei
perspektiva som primaert har leiken sin nytteverdi i fokus. Sommer (2020) problematiserer Hirsch-
Pasek m.fl. (2009) sine kjenneteikn pa leik og hevdar at dei ikkje anerkjenner at leik ogsa kan fgre til

leering. Han peikar pa at dette gjer det utfordrande a rettferdiggjere tid til leik i blant anna skulen.

Som vi sag tidleg i dette delkapittelet er leik naerast umogleg a definere og avgrense. Leik som
omgrep far ulike tydingar alt etter kva kontekst det opptrer i (Pellegrini, 2009). Huizinga (1993)
dreftar omgrepet leik og refererer til ulike sprak sine avgrensingar av leikomgrepet. Fleire av spraka,
blant anna gresk, sanskrit og japansk har fleire ord for leik. Slik kan ulike nyansar kome meir til

uttrykk.

2.3.2 Skal det vere plass til leik i skulen?

Skulen er ein malstyrt institusjon der laerarar har eit samfunnsoppdrag i a legge til rette for laering
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Dette prosjektet har som mal d identifisere leiken sin betydning i
ein slik samanheng. Bade ved a sja pa kva barn i 1. klasse treng av leik for a kjenne at «livet er verdt &
leve» og ved a legge til rette for gode undervisningsaktivitetar som kan ha element av leik i seg. Dette
hgver godt for den vinklinga eg har valt. | lys av smaskulepedagogikk og kva plass leiken skal ha i 1.
klasse har eg valt a skilje mellom dei som vel 3 sja pa leiken sin eigenverdi og dei som meiner at leik
ogsa kan ha verdi for leering og utvikling. Som vi skal sja anerkjenner begge sider kvarandre, men dei
er usamde om felles omgrepsbruk er tenleg for ei felles forstaing. Kva kan kallast leik og har vi

eigentleg omgrepa pa plass for a skape ei felles innhaldsforstaing for omgrepa vi alt har?

Sommer (2020) drgftar tilhgvet mellom «puristen» og «didaktikaren» i si framstilling av ulike
perspektiv pa leik i skulen. Han skildrar puristen som ein som ser pa leiken som ein aktivitet for
aktiviteten si eiga skuld. Leiken sitt formal er 3 vere «formalslaus». Pa motsett side star didaktikaren.
Her blir leiken sett pa som ein naturleg del av pedagogikken, der ein ogsa tileignar seg kunnskap. Det
er her omgrep som «leikande leering» og «laering gjennom leik» stammar fra. Sommer (2020) hevdar
vidare at store mengder internasjonal forsking viser at begge syna har sterk evidens. Han er saleis

kritisk til at ein kun skal halde seg til det eine perspektivet.

Denne tilsynelatande konflikten finn ein ogsa att i forskinga til blant anna Pyle m.fl (2017). Dei har
gatt gjennom 168 artiklar publisert over ein periode pa 16 ar. Her finn dei at nokon forskarar meiner
at fri leik er best for barn si laering og utvikling, medan andre meiner at barn treng rettleiing av
vaksne for at dei skal laere. Det er altsa eit grunnleggande skilje mellom dei to perspektiva med
omsyn til korleis ein forstar leiken sin betydning for laering og dei vaksne si rolle i leiken. |

oppsummeringa av artiklane papeikar Pyle m.fl. (2017) at lzerarar forstar leik heilt forskjellig. Nokon
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meiner at leik berre bidreg til barna si sosiale lzering og ikkje er relevant for den faglege. Andre
meiner at det er ei kobling mellom leik og lzering, men at dei er usikre pa korleis dei skal fa dette til i

praksis.

| den vidare framstillinga av perspektiv pa leik vil eg ta utgangspunkt i bade det puristiske og det
didaktiske synet, samstundes som eg presenterer ny forsking som samanfattar og ser korleis ein kan

foreine og skape ei ny, felles forstaing.

2.3.3 Leiken sin eigenverdi

«Lek er kilden til alt som er godt» er ei overskrift i boka «Barns lek i skolen» (2020) av Maria @ksnes
og Einar Sundsdal. Dei viser blant anna til bade Frgbel og Rousseau sine tankar om at barndomen skal
forstaast som ein sjglvstendig fase i livet, ulik fra vaksenlivet. | dette perspektivet har barndom
eigenverdi og leik er ein naturleg del av det a vere barn. Eit slikt syn finn ogsa stgtte hos filosofen
Gadamer (2013). Han ser pa leik som ein typisk veremate for barn heller enn ein metode med
definerte aktivitetar. Barn har rett og slett ei trong til 3 leike og han ser ikkje pa leik som ein subjektiv
eller objektiv aktivitet. Han slar fast at det er leiken sjglv som er subjekt, og leiken har saleis ein
eksistensiell betydning. Vidare legg han vekt pa at barnet fell inn i ei spesiell fordjupa haldning eller
veremate under leiken (Gadamer, 2013). Lgndal (2019) drgftar Gadamer sitt perspektiv og hevdar at
dersom ein skal fglgje argumentasjonen vil ein sja at leiken ikkje har eit kvifor-spgrsmal knytt til seg.
Det er berre noko som skjer og som verken barnet eller eventuelle vaksne som er til stades, veit noko
seerleg om pa fgrehand. Huizinga (1945) hevdar at leiken vil vere livet sin mest grunnleggande
kategori fordi den er sa naert knytt til gleda. Gleda er leiken sin «indre essens», papeikar han. Leiken
vil derfor vere livets mest grunnleggande kategori, og strekk seg langt utanfor mennesket sine ulike
rasjonalitetsformer. @ksnes og Sundsdal (2015; 2017) papeikar at leiken f@rst og fremst er viktig fordi
det er barna sin eigen veremate og fremste uttrykksform. Barn har eit her og no perspektiv pa leiken
og dei leikar fordi det har ein eigenverdi for dei. Pedagogar og leikforskarar understrekar det naere
sambandet mellom barnet og leiken, og fleire hevdar at vi ma verne om leiken for leiken si eiga skuld.

(@ksnes, 2010; @strem et al., 2009).

For a sja samanhengen mellom leiken sin eigenverdi og skulekvardagen treng ein fleire perspektiv.
Skulen har eit klart mandat for a legge til rette for leering og utvikling utifra alder og modning
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Kva rolle har den frie, sjglvinitierte leiken i dette bilete? Ein kan sla
fast at barn oppheld seg mange av sine vakne timar i barnehage, skule eller SFO (Utdanningsspeilet,
2020). Lgndal (2019) er blant dei som hevdar at ein ma anerkjenne og ta med nokon av barndomen

sine verdiar inn i institusjonane. Oppleaeringslova (2018, § 9 A-2) slar fast at skulen ikkje berre skal
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fremje lzering, men ogsa helse og trivsel. | tillegg er folkehelse og livsmeistring kome inn i skulen som
eitt av tre tverrfaglege tema i Fagfornyinga. Lgndal (2019) hevdar at arbeid mot slike malsettingar
krev andre didaktiske tilneermingar enn tradisjonelt arbeid retta mot smale laeringsutbytteskildringar
innan lesing, skriving og rekning. | forordet til boka «Leg, en ny forstaelse» har Sommer (2020) Igfta
akkurat dette. Han hevdar at det skulen verkeleg treng for a ruste borna til ei framtid i globaliseringa
sin aera, er a ta leiken til seg pa sin leikne mate. Ein ma i stgrre grad lukke opp for den nyfikne,
vitebegjzerlege og kreative leiken. Han gar ogsa lenger i sin tanke der han hevdar at leiken er ein del

av det a vere menneske og bgr takast med ogsa inn i vaksenlivet.

@ksnes og Sundsdal (2020) papeikar at det likevel er gjort overraskande lite forsking pa kva leik betyr
for barn i skulen, til tross for at ein anerkjenner at leiken er ein stor del av barn sin veremate og
uttrykksform. Dei meiner at dette kan relaterast til at mykje av barn sin leik er ein del av ei
institusjonell underverd, det uoffisielle livet i skule, og dermed ikkje like anerkjent forskingsmessig
som det offisielle undervisningslivet og leiken sin verdi som eit nyttig middel til 3 realisere

pedagogiske malsettingar (@ksnes & Sundsdal, 2020).

Er leiken i skulen trua?

Fleire har atvara mot at eit stigande laeringstrykk og vektlegging av formell akademisk suksess
marginaliserer leik for leiken si eiga skuld (Brostrém, 2017; Bubikova-Moan et al., 2019; Sommer,
2020; Sundsdal & @ksnes, 2015). Fleire har uttrykt bekymring for den frie leiken sine vilkar generelt i
barndomen (Miller & Almon, 2009; Sundsdal & @ksnes, 2015; @strem et al., 2009). Som nemnt
innleiingsvis sag FN i 2013 behov for & presisere barn sin rett til leik og fritid. Sundsdal & @ksnes
(2017) drgftar kva betydning FN si presisering bgr ha for korleis vi tenker om leik. Her Igftar dei fram
at omgrepet leik skal relaterast til noko ein driv med for eiga skuld og at leik ikkje skal vere middel til
eit mal. Dei avviser sdleis vidare tanken om at leik kan ha ein instrumentell verdi som middel til 3

oppna noko utanfor seg sjglv.

| fglgje Sundsdal & @ksnes (2015) har det i Norden vore tradisjon for 8 verne om borna sine
moglegheiter til 3 leike pa eigenhand utan at vaksne blandar seg inn. Likevel, hevdar dei, ser ein
tendensar til at tradisjonen vert utfordra, bade fra utdanningspolitisk hald og blant forskarar. Ein
typisk mate det vert gjort pa er at ein fgrst tilsynelatande anerkjenner borna sin rett til 3 leike, fgr ein
i det neste trekk denne tilbake og seier at noko anna er meir viktig. Det som er meir viktig er gjerne a

leere (Sundsdal & @ksnes, 2015).
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2.3.4 Kva laerer barn i leik?

Leik har eit utviklings- og lzeringspotensiale. Det er noko bade det puristiske og det didaktiske
perspektivet anerkjenner. Usemja ligg i om ein skal bruke leiken som eit middel for a oppna pa
ferehand definerte laeringsmal, eller om laering skal oppsta spontant med bakgrunn i barna sin frie
leik. | dette delkapittelet vil eg presentere forsking som viser korleis leik, pa barn sine premissar, ogsa

er naert knytt til utvikling og laering.

| forskingskartlegginga til Lillejord m.fl (2018) er det identifisert og samanfatta 50 artiklar som finn at
barn har tre utviklingsmessige fordelar ved a leike. Desse har med kognitiv utvikling, sosio-emosjonell
utvikling og utvikling av sjglvreguleringsstrategiar a gjere. Bland anna finn Hirsh-Pasek & Golnikoff
(2009) at 46 % av frileik-tida handla om grunnleggande matematiske omgrep. Sarama og Clemens
(2009) kom fram til same konklusjon. Fri leik gir barn rike moglegheiter til & eksperimentere med
grunnleggande matematikk og forstaing for fysiske lover. Nar det gjeld utvikling av sprak og
sprakforstaing har ei rekke forskarar peika pa positive samanhengar med bade fri og rettleia leik.
Generelt viser evidens at barn gjennom fri, sosial leik trenar opp sine spraklege omgrepsmusklar og
bidreg til kvarandre si utvikling (Guirguis, 2018; Nolan & Paatsch, 2018; Suhonen et al., 2015). Hirsch-
Pasek m.fl (2009) finn at nar barn erstattar leik med skjerm, far dei eit darlegare ordtilfang og
dermed darlegare evne til 3 setje saman enkle setningar. Eit viktig funn med tanke pa tilrettelegging
av undervisningssituasjonar finn ein i forskinga til Mclnnes m.fl. (2013). Deira konklusjonar er at barn
leerer meir nar dei leikar med andre barn og det er vaksne til stades, enn nar dei blir plassert i ein

formell, vaksendominert laeringssituasjon.

Nar barn byrjar pa skulen, vert leiken meir organisert, strukturert og kompleks og barna laerer a
forhandle, forsta og fglgje reglar. Slik vert deira sosiale, spraklege og kognitive dugleikar utvikla
vidare. Dei forstar at handlingar har konsekvensar og kan utvikle sympati med og empati for andre
(Lillejord et al., 2018). Denne samanhengen har ogsa Guirguis (2018) sett i si forsking. Ho peikar pa
sjglvregulering som eitt av tre utviklingsomrade som vert fremja gjennom leik. Rolleleik og leik saman
med eldre, meir kompetente barn, viser stgrst effekt da ein her ma halde seg til felles reglar og rette
seg etter andre for at leiken skal halde fram. Det ser ogsa ut til at dugleikane dei tileignar seg

gjennom leik kan overfgrast til andre situasjonar seinare (Guirguis, 2018).

Lillemyr (1995) peikar pa den naere samanhengen mellom leik, fantasi og kreativitet. Blant anna ser
ein at leik stimulerer fantasien og kreativitet som dei igjen nyttar til a utvikle leiken vidare. Vidare vil
barnet si evne til allsidig kommunikasjon auke, og det pa ein arena der dei ikkje er redde for om dei
lukkast eller ikkje. Slik kan dei bygge ein beredskap for @ mgte utfordringar i dei strukturerte

lzeringsaktivitetane som skulen legg opp til.
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2.3.5 Laerande leik eller leikande lzaering?

| forskingslitteraturen finn ein fleire som har forsgkt a klargjere tilhgvet mellom leik og lzering. Skram
(2019a) viser til at laeringsomgrepet bade er vidare og overordna leikomgrepet. Leik er ein av mange
vegar som kan fgre til laering ved at leik gar inn under leeringsomgrepet. Ein mate a forsta dette pa er
at leik alltid vil fgre til ei eller anna form for lzering, men all lering er ikkje leik. Han seier vidare at for
barn i barnehagen vil det vere naturleg a hevde at leiken er den viktigaste kjelda til lzering og
utvikling, men at ein i skulen ma nyansere bilete. Han viser blant anna til Ole Fredrik Lillemyr som
peikar pa at barn leerer i den unike leikesituasjonen dei er i nar dei leikar, samstundes kan

gjennomarbeiding av nye erfaringar i leiken styrkje lzeringa og motivere for ny leering (Lillemyr, 2011).

Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson (2018) hevdar at omgrepa leik og leering tradisjonelt kviler
pa to ulike syn og ulike teoriar, og at ein ma forsgke a halde dei fra kvarandre samstundes som ein
ser samanhengen mellom dei. Nilsson m.fl (2018) argumenterer for ei rekonseptualisering for a finne
ei sams forstaing. Dei foreslar a heller nytte omgrepet utforsking i kombinasjon med leik, da bade leik

og utforsking kan fgre til leering.

Skram (2019a) peikar pa at det er naturleg at barna sjglve ikkje ser samanhengen mellom leik og
leering. Problemet, hevdar han, er at mange vaksne heller ikkje gjer det. Nettopp fordi leik og laering i
lange tider har blitt sett pa som motsetningar. Det er fgrst i dei siste ara at eit meir nyansert syn pa
leik og leering har vakse fram og blitt meir akseptert (Skram, 2019a). | ein artikkel i «Bedre skole» i
2019 uttrykker Skram bekymring for leiken sin plass i skulekvardagen til dei yngste elevane i skulen.
Avslutningsvis kjem han inn pa tilhgvet og samanheng mellom leik og leering der han hevdar at vi ma
sja pa leik og leering i eit dialektisk forhold. Han kjem vidare med rad om a flytte merksemda mot
tilhgvet mellom lzering og undervisning og leik og undervisning. Med dette meiner han at det er her
ein finn dei store skilnadane. Leering er prosessar som gar fgre seg i individet, medan undervisning er
noko som blir gjort av ein annan. Undervisning er slik ingen garanti for at det skal ga fgre seg leering.
Hovudskilnaden pa leik og undervisning vil i dette perspektivet ligg pa kven som styrer aktiviteten,
barnet eller den vaksne, og om det er lazering som er mdlet. Dersom aktiviteten har eit slikt mal er den
produktstyrt og bgr kallast undervisning, medan dersom aktiviteten er barneinitiert og har eit

prosessmal, kan det vere leik (Skram, 2019b).

Forskingskartlegginga til Lillejord et al., (2018) viser at det finst mange former for leik. | ei oversikt
over leikprega laeringsaktivitetar vert frileik plassert pa aksen sitt eine ytterpunkt, medan laerarstyrt
leik vert plassert pa den andre. Skram (2019a) har ei liknande inndeling der han skildrar tilhgvet
mellom leik og undervisning i ein modell. Modellen synleggjer bade i kva grad aktiviteten er

prosesstyrt eller produktstyrt og i kva grad det er eit mal for aktiviteten.
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BFI Barns eigen frie le

Figur 2.1 "Opplaeringa pa smaskulesteget". Fra Barns utvikling, leik og laering (s. 106), av D. Skram,
2019, Samlaget. Attgjeve med lgyve.

| denne samanhengen kan det vere interessant a bevege seg mot omgrepet «leikande laering». Det
har sitt utgangspunkt i det amerikanske omgrepet «playful learning» som fokuserer pa laering
gjennom bade fri og rettleia leik. Omgrepet «guided play» vart introdusert for a bygge bru over den
ofte diskuterte, men misforstatte dikotomien mellom leik og laering (Hirsh-Pasek et al., 2008). Dette
er ein heilskapleg pedagogisk innfallsvinkel som fremjar bade den sosioemosjonelle og kognitive
utviklinga hos barnet (Weisberg et al., 2013). Rettleia leik vil i fglgje Fisher m.fl (2011) kunne
inkludere bade indirekte rettleiing gjiennom at den vaksne tilfgrer leikemiljget materiale, men utan a
dirigere leiken. Den vaksne kan ogsad opptre som nyfiken deltakar, men pa leiken sine premissar. Den
vaksne si rolle blir sa a utvide borna sine oppdagingar gjennom 3a setje ord p3, stille opne spgrsmal og
gjerne kome med forslag som borna ikkje har tenkt pa (Fisher et al., 2011). Slik blir den vaksne ein
«dgropnar» til stadig meir utviding. Hirsh-Pasek (2009) peikar i samband med dette pa den harfine

balansen mellom a utvide og styre leiken.

Ei «leikande lzering» tilnarming vert naerast presentert som eit svar pa korleis ein kan foreine leik
med leering i skulen (Hirsh-Pasek, 2009). Det kan likevel ligge ei utfordring her i at leerarar ikkje ser ut
til a ha ei felles innhaldsforstaing av omgrepet. Bubukova-Moan m.fl (2019) har i ei
forskingskartlegging som inkluderte 62 studiar, sett pa laerarar si forstaing av leik og laering. Blant
anna finn dei at leerarar legg ulikt i omgrepa og er usikre pa i kva grad og korleis dei best kan
involvere seg i barna sin leik. | tillegg papeikar fleire av studiane i kartlegginga at leerarar kjenner pa
manglande kunnskap om leik, leikbasert laring og leiken si betydning for laering. Avslutningsvis
hevdar dei at ei manglande felles forstaing og praktisering av omgrepet kan fa konsekvensar for den
kognitive utviklinga i tillegg til det meir openbare sosiale og emosjonelle for elevane (Bubikova-Moan

et al., 2019).

Pyle mfl. (2017) har analysert 168 studiar som blant anna har identifisert faktorar som har betydning

for implementering av leik i barn si leering. Forskarane finn blant anna at leerarane har ein tendens til
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a oppfatte leik og laering som to ulike aktivitetar som det er vanskeleg a integrere. Leerarane har ogsa

vanskar med 3 sja korleis leik kan fgre til laering.

@ksnes & Sundsdal (2020) drgftar om marginaliseringa av leik i skulen nettopp skuldast at ein knyter
leiken sa tett opp til omgrepet leering. Etter innfgring av seksarsreforma vart leiken sett pa som «det
beste frd barnehagen» som skulle integrast med «det beste frd skulen» som var laering. Dei viser til
Finkelstein (1987) som hevdar at sa lenge leiken sin verdi ligg i at den er nyttig for fagleg og sosial

laering og utvikling i skulen, s3 vil leiken sin eigenverdi bli sett til side (@ksnes & Sundsdal, 2020).

Lillejord m.fl. (2018) finn i si forskingskartlegging at leerarar, sjglv for dei yngste barna i skulen, ser ut
til a gripe til tradisjonelle og leerarstyrte laeringsmetodar. Dei hevdar at ein at grunnane til dette er at
leerarane star overfor auka krav om testing og forventningar om gode elevresultat, noko som
medfgrer at dei tek i bruk meir «tradisjonelle» undervisningsmetodar. Auka krav til testing og meir
leerardominert undervisning er ein av dei mest sentrale faktorane som bidreg til 8 hemme leiken sine
vilkar dei fgrste ara av skulen (Lillejord et al., 2018). Denne konklusjonen vert stgtta av Hestermann
(2018). Ho finn at kartlegging med standardisert testmateriale paverkar korleis laerarar vel 3 legge
opp undervisninga. Ho knyter dette saman med eit auka press pa laeraren om at elevane skal gjere

det bra pa testar, og at det fgrer til at meir leikbaserte metodar vert erstatta av direkte instruksjon.

Lillejord m.fl. (2018) hevdar at medan det er allment akseptert at leik er ein viktig pedagogisk
arbeidsmate som stgttar fagleg og sosialt leeringsutbytte, har interessa for elevane sitt malbare
leeringsutbytte dei siste par tidara marginalisert leiken i dei yngste sin kvardag. Dei viser blant anna til
ein gjennomgang av 32 forskingsartiklar der ei forstaing for leik som fullstendig frie aktivitetar er
vanleg. Dette fgrer til at leiken gjerne blir oppfatta som ein userigs aktivitet, noko ein gjer pa fritida

eller som kan brukast som premie (Lillejord et al., 2018).

2.3.6 Leik og forebygging

| eit spesialpedagogisk perspektiv kan det ogsa vere nyttig a sja leiken sine moglegheiter for a
ferebyggje ugnska utvikling. Bade dei frie, barneinitierte leiken og leikbasert undervisning vil her vere

aktuelle 3 kome inn pa.

Overordna del av lzereplanen vektlegg leiken sin betydning for trivsel og utvikling. Vidare vert det
hevda at leik gir moglegheiter til kreativ og meiningsfull lzering (Kunnskapsdepartementet, 2020).
Erikson (2000) legg vekt pa leiken sine terapeutiske effektar ved at barnet gjennom leiken far hgve til
a arbeide med kjenslene sine. Han peikar pa at barn gjennom leik kan arbeide med vanskelege og

angstfulle situasjonar og f@rebu seg til noko dei gruar seg til. | slik leik kan barnet sjglv ta kontrollen
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(Erikson, 2000). Studiar til blant anna Hirsh-Pasek (2009) og Fisher m.fl (2011) dokumenterer
uavhengig av kvarandre at barn som har opplevd tidleg instruksjonspedagogikk i barnehagen, har eit
darlegare utgangspunkt ved skulestart. | tillegg kjem ei rekke med negative konsekvensar pa lang sikt.
Samanlikna med barn som kjem fra barnehagar der fokus har vore pa «heile barnet leering» og
«leikande laering» viser barn som har gatt i barnehagar prega av instruksjonslaering mindre sjglvtillit,
ei negativ haldning til skulen, prestasjonsangst, manglande tru pa at dei vil lukkast, meir aggressivitet

og fleire atferdsproblem. I tillegg var dei mindre sjglvstendige og uthaldande ved oppgavelgysing.

| ei systematisk forskingskartlegging fra 2017 har Lillejord m.fl. sett pa stress i skulen. Dei viser ikkje
til konkret forsking som ser pa leiken sine fgrebyggande eigenskapar i hgve stress, men dei
konkluderer blant anna med at darlege relasjonar med jamaldringar eller med laerar, og vanskelege
heimetilhgve, ser ut til & vere assosiert med stress og psykiske problem. Dei seier vidare at skulen kan
unnga at det utviklar seg ein stresskultur ved a sgrge for ein variert skuledag med god undervisning,
ta elevane pa alvor, sikre at dei blir hgyrt og hjelpe dei elevane som treng det med a meistre stress.
(Lillejord et al., 2017). Som vist til under punkt 2.2.1 er leik ein god mate a byggje relasjonar p3,
medan god undervisning er kjenneteikna av hgg elevaktivitet og utgangspunkt i elevane sine

interesser (Lillejord et al., 2014).

Eit anna interessant perspektiv er den aukande fgrekomst av ADHD-diagnosar sarleg blant gutar fgdt
seint pa aret. Forskarar ved Folkehelseinstituttet undersgkte ADHD-diagnosar blant 510 000 norske
barn i alderen 6-14 ar der dei blant anna fann at det er betydeleg skilnad bade i diagnostisering og
medisinering av ADHD mellom dei som er fgdde tidleg pa aret og dei som er fgdde seint pa aret.
Forskarane har ingen forklaring pa dette, men det vert papeika at det ikkje er grunn til a tru at barn
fedde seint pa aret er sterkare biologisk disponert for ADHD, eller er meir utsette for spesielle
miljgfaktorar samanlikna med andre barn (Karlstad et al., 2017). | eit intervju med Forsking.no har ein
av forskarane, Kari Furu, uttalt seg om forskinga knytt til blant anna seksarsreforma. Ho papeikar at
det er store variasjonar av modning og hjernen si utvikling blant seksaringar. Forskinga sine
konklusjonar kan, hevdar ho, ha ein samanheng mellom skulen sine forventningar til stillesitting og
konsentrasjon og barna si evne til a leve opp til desse forventningane (Stranden, 2017). Tjora (2017)
har kommentert forskinga til Karlstad m.fl. (2017) ved a knyte resultata opp mot skulen si manglande
tilpassing til elevane. Han viser ogsa til seksarsreforma og hevdar at skulestart for seksaringar ikkje
vart slik det var lova. Mjuke overgangar med mykje leik og fysisk aktivitet er blitt forskyvd til fordel
for meir stillesitting. Han gar ganske langt i & hevde at skulen produserer sjuke barn og meiner

fleksibel skulestart med meir leik og fysisk aktivitet kan vere ei Igysing (Tjora, 2017).
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2.3.7 Vaksenrolla — a verne om leiken

@ksnes (2010) hevdar at ein som vaksen skal vere forsiktig med & ta for stor del i barna sin
eigeninitierte leik. Ho har sett fleire dgme pa at velmeinande vaksne som prgver a hjelpe barn inn i
leik som alt er etablert, kan gydelegge leiken og bidra til at barnet kjenner seg ille til mote. Dette er
ogsa noko Hirsh-Pasek m.fl. (2008) atvarar mot. Samstundes har ein som vaksen eit ansvar for a vere
naerverande og nysgjerrige pa barns leik. Ein kan lzere mykje om elevane sine og kanskje bli invitert
inn i leiken under gitte feresetnader (@ksnes, 2010). Dersom den leikne vaksne maktar a ta den gitte
rolla og leve ut denne pa barna sine premissar, kan dette bidra til gode fellesopplevingar som igjen

utviklar og trygger relasjonen (Bubikova-Moan et al., 2019).

@strem (2012) viser til at leiken vert opplevd som djupt meiningsfull for barn, som ei kjelde til livslyst
og glede. Det er ogsa ein viktig dimensjon & sja pa leik som del av barn sine strategiar for a8 handtere
eit komplekst tilveere. Ho seier vidare at & anerkjenne barn som leikande subjekt inneber at ein
erkjenner den kompleksiteten som kjenneteiknar leiken og den sin funksjon i barna sine liv (@strem,
2012). | barna sin leik vil det stadig matte oppsta forhandlingar om kva verkelegheit som skal gjelde
og ein kamp om kva definisjonar som skal vere gyldige. Leik som har djup meining for barn, kan
opplevast som stgy og uorden for vaksne (@strem, 2012). Bae (1996) har vore oppteken av
anerkjenning og vaksne si definisjonsmakt i det asymmetrisk forholdet til barn. Som vaksne har vi ei
etisk plikt til 3 anerkjenne barn som subjekt gjennom & prgve a sja verkelegheita fra deira synspunkt.
(Bae, 1996). @strem (2012) hevdar at ein pedagogisk konsekvens av & anerkjenne barnet som
subjekt, ma vere a gi stort rom for barn sin leik. Ved a anerkjenne ulik leik som har betydning for
barnet, uavhengig av om den vert opplevd som stgy eller ikkje, definerer vi viktige sider ved barnet
sjglv. Noko av det genuine ved leiken er at fleire ulike definisjonar kan vere gyldige pa ein gong, ogsa
dei som tilsynelatande er gjensidig utelukkande. Ein viktig del av vaksenrolla kan saleis vere a
redefinere eige syn pa den leiken som gar fgre seg. Slik kan det som tidlegare vart sett pa som stgy

forstaast som vitalitet, malretta rgrsle og finstemt samspel (@strem, 2012).

2.3.8 Fagfornyinga - ei gjenreising av leiken sin status?

Vi har alt vore inne pa dei ulike lzereplanane L97, KO6 og kva desse har hatt a seie for blant anna
leiken sin plass i skulen. Dette prosjektet byggjer pa intervju gjort i perioden oktober 20 til januar 21.
Det vil sdleis vere naturleg at svara fra intervjupersonane er farga av erfaringar med bade K06, men
ogsa implementering og iverksetting av K20. Fagfornyinga byggjer blant anna pa stortingsmeldinga
Fag — Fordypning — Forstdelse — En fornyelse av Kunnskapslgftet (Meld. St. 28 (2015-2016)), og det
har vore knytt store forventningar til at blant anna leiken sin eigenverdi skulle fa eit Igft. |

Fagfornyinga finn ein ikkje ein eigen laereplan som gjeld for 1. klasse, men i kapittel 2 «Prinsipper for
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leering, utvikling og danning» i overordna del, star det blant anna at opplaeringa skal danne heile
mennesket og gi kvar og ein moglegheit til & utvikle sine evner. Det star vidare at danning skjer blant
anna gjennom opplevingar og praktiske utfordringar i undervisninga og skulekvardagen. Eit bredt
spekter av aktivitetar, fra strukturert og malretta arbeid til spontan leik, gir elevane erfaringsrikdom
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Samstundes vert det anerkjent at barn og unge lever her og no, og
at skulen ma ta omsyn til barndommen si tid. Det star ogsa at ein skal ta grunnleggande omsyn til
elevane sitt beste. | ein slik samanheng vil det alltid vere spenningar mellom ulike interesser og syn,
og at laeraren derfor ma bruke sitt profesjonelle skjgnn slik at det enkelte barn blir best mogleg
ivareteken i mgte med skulekulturen. Som vi har sett tidlegare er leiken nemnt som viktig for sin
eigen del i overordna del av leereplanverket, men dersom ein ser til dei enkelte lzereplanane for fag
er det i kroppsgving at ein ser leiken mest tydeleg. Leiken er ogsa nemnt i fag som norsk og

matematikk, med der med instrumentell verdi for lzering (Thoresen & Aukland, 2020).

2.4 Perspektiv pa leering

Laering er eit omgrep som kan bli forstatt pa ulike matar med utgangspunkt i ulike teoretiske
perspektiv og forskingstradisjonar (Imsen, 2014). Det finst fleire definisjonar pa laering der dei fleste
har til felles at laering inneber at mennesket endrar seg eller blir endra gjennom & gjere erfaringar.
Erfaringane blir lagra i hjernen og ligg der tilgjengeleg nar liknande situasjonar oppstar seinare. Desse
endringane i hjernen, altsa laering, endrar haldnings-, innsikt-, opplevings- og handlingsrepertoaret til
den som har leert noko (Akslen & Moe, 2020). Stadig fleire vil i dag understreke at lzering er ein

heilskapleg prosess som ogsa omfattar opplevingar og kjensler (Lillemyr, 2011).

Det finst fleire store teoritradisjonar nar det gjeld lzering i tillegg til at det er eit omrade der det er
stor forskingsinteresse (Imsen, 2014). Tradisjonelt har ein delt laering inn i tre retningar; ein
positivistisk-, ein konstruktivistisk og ein sosiokulturell tradisjon. Eg vil no skildre ulike laeringsteoriar,

men av omsyn til oppgava sitt omfang har eg valt a gjere det kort.

2.4.1 Korleis laerer barn?

Eit formidlingspedagogisk syn pa lzering

Eit formidlingspedagogisk lzeringssyn byggjer pa positivistiske tradisjonar der kunnskap er noko som

ligg utanfor individet (Befring, 2014). Barnet som skal lzere blir i eit slikt syn gjort til objekt der det
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som skal leerast er subjektet (Lingas, 2014). | grove trekk representerer denne tradisjonen ein
pedagogikk der barnet skal fyllast med kunnskap og formast etter bestemte mal (Befring, 2014). | eit
formidlingspedagogisk laeringssyn er ein mest oppteken av laeringsresultatet og blir saleis av enkelte
kalla produktorientert laering (Lgndal, 2019), akademisk leering (Sommer, 2015) eller
formidlingspedagogikk (Skram, 2019a). Produktet er gjerne formulert som laeringsmal i ulike
fagplanar i skulen. Det har vore retta ein del kritikk mot dette laeringssynet dei seinare ar. Skram
(2019a) tek til orde for a ikkje avfeie det totalt nar han hevdar at ein fint kan formidle kunnskap og
haldningar til barn og unge utan at dei med det blir gjort til objekt. Kunnskap kan formidlast giennom

samtale, dialog, rettleiing, forteljing, fgrelesing eller liknande (Skram, 2019a).

Eit formidlingspedagogisk syn pa leering kan ogsa knytast til ulike matar @ undervise pa slik Lillejord
m.fl. (2018) gjer. Dei relaterer dette til laerarstyrt undervisning som er inspirert av tradisjonell
leeringsteori og praksis. Ei laerarstyrt undervisning bygger pa ein tanke om at eleven manglar
kunnskap og far kunnskap ved at leeraren presenterer den i si undervisning (Daniels & Shumow,
2003). Nar undervisninga er laerarstyrt, er laeraren mest aktiv og barna si oppgave er a fglgje med,

vere rolege og gjere dei oppgavene som vert presenterte av laeraren (Lillejord et al., 2018).

Eit heilskapleg, konstruktivistisk syn pa laering

Eit heilskapleg, konstruktivistisk laeringssyn tek utgangspunkt i heile barnet sin personlegdom,
inkludert kjensler, sosialitet, kognisjon, emosjonar og kroppslegheit (Lendal, 2019). Leeringssynet
baserer seg pa sosiokulturell og konstruktivistisk laeringsteori der ein vil legge til rette for aktivitetar
som tek i bruk heile barnet sitt sanseapparat. | konstruktivistisk tradisjon er hovudtanken at
mennesket er fégdde med ressursar og interesse for a laere. Laering handlar derfor om a legge til rette
for stimulerande utvikling og eigenaktivitet for a skape best moglege fgresetnader for at ressursane
kan utvikle seg. Fleire store teoretikarar kunne ha vore omtalt i denne samanheng. Kanskje er fgrst
og fremst John Dewey, Jean Piaget og Jerome Bruner kjende for bidrag inn mot det konstruktivistiske
leeringssynet (Imsen, 2014). | det sosiokulturelle perspektivet er det Vygotsky som er mest kjent

(Befring, 2014). Han sag pa leering og utvikling fgrst og fremst som eit resultat av samspel.

Lillejord m.fl. (2018) viser til omgrepet elevsentrert undervisning som er inspirert av sosiokulturell og
konstruktivistisk laeringsteori. Her legg ein til grunn at barn leerer nar dei deltek aktivt i
kunnskapsskapande prosessar. Eleven vert sett pa som grunnleggande kompetent, ein person som
allereie veit og kan noko, og som skal laere meir i lag med laerar og jamaldringar. Nar undervisninga er
elevsentrert er laeraren oppteken av at undervisninga ma organiserast slik at barna far jobbe

undersgkande, ta eigne initiativ og vere aktive i leeringsprosessen (Lillejord et al., 2018).
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Eit interessant perspektiv i same retning er Ellen J. Langer sine tankar rundt tenksam lzering (Langer,
2000). Tenksam laering viser attende til omgrepet mindfullness, tenksamheit, og blir brukt for a
skildre eit nytt, frigjerande og kreativt syn pa laering. Her vert ein stimulert til & tenke i nye baner,
utanfor boksen og slik utvide kva som er «rett» mate & Igyse ei utfordring pa. Laeraren si rolle i dette
biletet er 3 hjelpe den laerande til a stille spgrsmal og heile tida vere kritisk til det ein leerer (Langer,
2000). Eit viktig perspektiv fra Langer er at dersom vi ngyer oss med a gve pa noko, utan a tenke, blir
vi neppe dyktigare enn dei vi laerer av. Langer introduserer omgrepet sidevegs lzering som ein kan
kjenne att fra dialogpedagogikken. | dette synet pa leering tek elev og laerar saman ansvar for a
narme seg ei oppgave eller eit tema. Eit sentralt siktemal ved sidevegs leering som pedagogisk

metode er a halde ved like ein tenksam sinnstilstand hos lzerar og elev (Skram, 2019a).

Johansson & Pramling Samuelsson (2009) hevar at ein i dag ofte framhevar interesse og engasjement
som premiss for leering og kjenneteikn pa laering. Ein antar at barn laerer best nar dei blir opptekne av
noko som skaper engasjement og blir konsentrert om noko det gnsker a finne ut av eller vite meir
om. Raaheim (2011) hevdar at motivasjon er det viktigaste for laering. Dersom ein ikkje er motivert,
vil laering vere vanskeleg, ga sakte eller til og med vise seg a vere umogleg. Han nyanserer med a
papeike at det vil nok ga fgre seg leering i ei eller anna form, men det vi laerer nar vi ikkje er
motiverte, er kanskje noko heilt anna enn det som i utgangspunktet var tilsikta. Det kan vere kor
utruleg haplaus oppgava er, kor vanskeleg ein har for a laere eller kor lite flink ein er (Raaheim, 2011).
Lillejord m. fl. (2018) finn mykje av det same. Barn lzerer best gjennom interaksjon og
kommunikasjon, nar dei opplever laeringa som meiningsfull og den samstundes stimulerer fantasien

og kreativiteten.

Gopnik (2012) har samanfatta 40 forskingsartiklar om korleis barn leerer. Hennar konklusjonar viser
at barn i stor grad leerer pa same mate som forskarar gjer, ved a teste hypotesar, eksperimentere og
ved a studere andre. Ho meiner at dette bgr fa konsekvensar for korleis vi legg til rette for leering hos
barn. Fantasi, kreativ tenking og ei leikande tilnaerming er, i fglgje ho, meir fgremalstenleg enn

strukturert og instruert undervisning (Gopnik, 2012).

Det finst ogsa forsking som viser at direkte instruksjon og malretta undervisning kan fgre til leering av
einskilde dugleikar. Blant anna har Bremnes m.fl. (2006) sett at konkrete intervensjonar har hatt
positiv effekt for kognitive og sosiale dugleikar. Effekten er stgrst for barn fra familiar med sma
gkonomiske og utdanningsmessige ressursar. Dei viser fgrst og fremst til forsking fra USA og andre

vestlege land.

Ein motsetning til dette er forskinga til Bonawitz m.fl (2011) som gjennom ei kvantitativ studie finn at

direkte instruksjon kan gydelegge barna sitt eige initiativ til utforsking og varig leering. Forskarane
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utfgrte to eksperiment som involverte til saman 149 barn. Resultata deira tyder pa at bruk av

formelle og malorienterte metodar ikkje gir meir eller betre laering for barn (Bonawitz et al., 2011).

2.4.2 Kompetanse for framtida

Kva kunnskap og kompetanse treng barn a lzere for a vere budde pa livet i framtida? Fisher m.fl.
(2011) dreftar korleis vi best kan fgrebu den oppveksande generasjonen til ei verd i stadig endring.
Dei hevdar blant anna at ein vil trenge noko ganske anna enn innlzarte fakta i ei verd som vil krevje
stor grad av tilpassing. Barna av det 21. arhundret ma engasjere seg i verda omkring seg, dei ma
aktivt sgke ny kunnskap og dei ma Igyse problem. Dei ma i tillegg kunne mgte ei verd med komplekse
utfordringar og dei ma kunne syntetisere, transformere og bruke informasjon pa nye, fleksible og
kreative matar (Fisher et al., 2011). Dette er ogsa noko Ludvigsenutvalet la vekt pa i si offentlege
utgreiing til Stortinget i samband med fornying av laereplanverket (NOU 2014:7). Her hevdar dei at
meir fagovergripande kompetansar vil vere viktige i framtida. Dei framhevar blant anna evne til
kritisk tenking, kommunikasjon, problemlgysing, kreativitet, samarbeidsevne, haldningar, etiske
vurderingar, demokratisk deltaking og kompetanse i a laere (NOU 2014:7). Dette er ogsa Igfta inn i
Kunnskapslgftet 2020 og er synleg gjennom blant anna korleis kompetanseomgrepet er definert. Her
er evne til 3 lpyse oppgaver i kjente og ukjente samanhengar sentralt, samstundes som kompetanse

ogsa inneber forstaing og evne til refleksjon og kritisk tenking (Kunnskapsdepartementet, 2020).

2.5 Perspektiv pa undervisning

Ball og Forzani (2009) har definert undervisning som alt det som ein leerar gjer med det fgremal at
nokon skal lzere noko, fra planlegging via giennomfgring til evaluering av aktivitetane. Skram (2019a)
hevdar at undervisning er eit vidt omgrep som handlar om mange ulike omrade og ikkje berre hgyrer
heime i skulen. Leering er noko som skjer i eleven, medan undervisning er noko som blir gjort av
nokon andre for at leering skal finne stad. God undervisning set altsa leering i gang, men den vert
fullbyrda av elevane sin eigen innsats (Skram (2019a). Under punkt 2.3.3 refererte eg til ein artikkel i
«Betre skole» i 2019 der Skram (2019b) drgftar tilhgvet mellom leik, leering og undervisning. Dette er
interessant ogsa her, i og med at undervisning kan vere ein metode som fgrer til laering, pa lik linje

med leik.

| skulen er omgrepet undervisning ein sjglvsagt del av skulekulturen, medan ein i barnehagen har eit

meir anstrengt forhold til det. Hammer (2012) viser blant anna til temaheftet «Natur og miljg»
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(Kunnskapsdepartementet, 2006) der ein tydeleg tek avstand fra undervisningsomgrepet. Ho seier
vidare at det ikkje er overraskande at vi i Noreg og Norden generelt er skeptiske til omgrepet
undervisning i barnehagen, da vi tradisjonelt tenker at dette er eit omgrep som hgyrer heime i
skulen. | Rammeplanen har leeringsomgrepet fatt ein tydeleg plass og ein snakkar om formelle og
uformelle lzeringssituasjonar. Det komplementaere omgrepet undervisning vert likevel ikkje brukt.

Hammar (2012) drgftar om det kan vere at vi i for stor grad forvekslar omgrepet undervisning med

omgrepet instruksjon. Undervisning vert i dag skildra som intensjonelle handlingar eller systematisk

stgtte til barns laering med alle moglege midlar (Hammer, 2012). Kort sagt dreier undervisning seg
om malretta arbeid for a bidra til barns laering og utvikling. Hammer (2012) meiner at med ei slik

forstaing bgr ein ogsa kunne vurdere a ta det inn i barnehagepedagogikken.
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3. Metodekapittel

| kapittel 3 vil eg gjere greie for og drgfte metodisk tilnserming i prosjektet. Eg vil legge fram
grunngjeving for val av forskingsdesign, utval, utforming av intervjuguide og gjennomfgring av

intervju. Eg vil ogsa skildre etiske avvegingar eg har gjort i undersgkinga og drgfte studien sin kvalitet.

Studien er basert pa fem semistrukturerte intervju av leerarar i fylka Vestland og Viken som jobba i 1.

klasse skulearet 2020 — 2021.

Problemformuleringa «Kva betydning har leik for eit godt laeringsmiljg i 1. klasse», voks fram etter
grundige grublingar og diskusjonar med medstudentar og rettleiar. Bakgrunnen for studien er blant
anna resultata av ei kvantitativ undersgking gjort i 2018 pa oppdrag fra Utdanningsforbundet, der
over 80 % av informantane svarte at dei meinte skulekvardagen var for teoretisk for seksaringar. Eg
ynskte a fa fram eit utval laerarar sine eigne tankar, erfaringar og opplevingar av leiken sin betydning
for eit godt leeringsmiljg i 1. klasse. Uti fra dette formulerte eg fire forskingsspgrsmal. Desse er av ein
slik art at eg finn ei kvalitativ metodologisk tilnaerming til & vere den beste framgangsmaten for a

svare pa problemstillinga.

Det fgrste forskingsspgrsmalet er:

«Kva legg lzerarane i eit godt leeringsmiljg og korleis kjem leiken til syne i dette biletet?»

Eit viktig stikkord her er lzeringsmiljg. Dette er eit vidt omgrep, men som avklart i delkapittel 1.5 har
eg valt a fokusere pa dei delane av leeringsmiljget som vert Igfta fram i empirien med bakgrunn i

definisjonen til Utdanningsdirektoratet.

Det andre forskingsspgrsmalet har ordlyden:

«Korleis vert leiken synleggjort og verdsett i skulekvardagen?» Her ynskjer eg a granske leiken sin
plass og status i skulekvardagen. Korleis leiken er synleggjort i det daglege og kva haldningar har
leerarar til leiken sin plass i skulen, vil vere sentralt her. Eg ynskjer saerleg a fa fram refleksjonar rundt

leiken sin verdi og status med tanke pa kvifor leik er viktig.

| det tredje forskingssp@rsmalet er det leiken sine laerings-, helse- og trivselsfremjande eigenskapar
som er i fokus. Forskingsspgrsmalet har ordlyden: «Korleis opplever pedagogar i 1. klasse at leiken
har betydning for borna si lzering, helse og trivsel?» Leering, helse og trivsel gar hand i hand og det er
vanskeleg a sja fgre seg at noko anna er meir viktig for dei yngste i skulen. Korleis opplever ein sa at

leiken er ein viktig bidragsytar for a fremje dette for dei yngste elevane vare?
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| det fjerde forskingsspgrsmalet ynskjer eg a avdekke dei eventuelle utfordringane ein kan mgte
dersom ein ynskjer a legge til rette for leik i skulen. Her spar eg: «Korleis opplever leerarar i 1. klasse
at ulike faktorar set grenser for bruk av leik i skulen og i kva grad kjenner dei at dette er styrande ?»
Denne viser direkte tilbake til bekymringa om ein for teoretisk skulekvardag for elevane i 1. klasse.
Kven er det som legg premissar for dette utover leerarane sjglve? Kven kjenner dei seg avgrensa av
og i kva grad held dei seg til desse eventuelle avgrensingane? Forskingsspgrsmalet fokuserer pa
leerarane si oppleving av a verte styrt utanfra i undervisninga si. Det gjeld bade rammefaktorar og
strukturar, men 0g opplevingar knytt til forventningar fra leiing, kollegaer og foreldre. Gjennom
forskingsspgrsmalet ynskjer eg a fa svar pa om det ligg motsetningar mellom laeraren sine opplevde

behov hos barna og utanforliggande press og forventningar.

| vedlegg 2, intervjuguide, er dei ulike forskingsspgrsmala brote ned til meir konkrete

intervjuspgrsmal.

3.1 Forskingsdesign

Eit grunnleggande utgangspunkt i all empirisk forsking er at ein skal velje forskingsdesign som er best
eigna til 3 belyse problemstillinga og svare pa forskingsspgrsmala (Postholm & Jacobsen, 2018).
Utgangspunktet for val av metode er spgrsmalet ein ynskjer a finne svar pa (Dalland, 2020; Postholm
& Jacobsen, 2018; Thagaard, 2018; Tjora, 2017). | mi forsking gnsker eg a belyse korleis leerarar i 1.
klasse vurderer leiken sin betydning for laeringsmiljget. Eg gnsker a forsta enkeltlaeraren, men ogsa a
finne nokon fellestrekk mellom laerarane sine utsegner som kan auke forstainga av deira kvardag som
leerarar. Dette fordrar naerleik mellom forskar og forskingsdeltakar, og peikar ogsa mot eit kvalitativt
forskingsdesign (Postholm & Jacobsen, 2018). Kvalitative studiar er kjenneteikna av at
metodeopplegget er prega av fleksibilitet (Thagaard, 2018). Dette opplevde eg som svaert nyttig
undervegs i prosessen. Blant anna erfarte eg at dei to fgrste intervjupersonane undervegs i samtalen
svarte pa spgrsmal eg ikkje hadde stilt, men som eg i dei siste intervjua tok inn i intervjuguiden. Slik
sikra eg meg viktig informasjon om leiken sin betydning som eg i utgangspunktet ikkje hadde tenkt
pa. Dette er ogsa noko Tjora (2017) framhevar i det han hevdar at ein gjennom kvalitative
undersgkingsdesign vil kunne identifisere tema og forhold som ein som forskar ikkje har forutsett.
Ved at ein likevel kan ta det inn i undersgkinga aukar ein forstainga for fenomenet ein undersgker

(Tjora, 2017).
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3.1.1 Hermeneutisk tilnaerming

Tolking og forstaing er viktig for forskarar i samfunnsvitskapane og humaniora fordi datamaterialet
og analyseeiningane som oftast er fenomen som uttrykker meining i form av handlingar, ytringar og
produksjon av tekst (Nilssen, 2012). Tolking er eit forsgk pa a kaste lys over eller gi meining til eit
forskingssubjekt som overflatisk sett er uklart, komplekst og uforstaeleg (Grgnmo, 2017). Dette
forskingsprosjektet vil ha ei tydeleg hermeneutisk tilnserming ved at eg som forskar er medskapande
i prosessen med a utvikle empiri. Ut fra eit hermeneutisk perspektiv vert forskaren som aktiv tolkar
av datamateriale anerkjent (Grgnmo, 2017). Forskaren si forforstaing og tolking vil saleis kunne
paverke dei resultata som kjem fram etter innhenting av data og arbeid med analyse. | eit slikt
perspektiv er det avgjerande a vere bevisst pa at ein tolkar intervjupersonane sine svar utifra eigne
erfaringar og forforstaing, samstundes som dette ogsa gir gode moglegheiter for utviding og styrking
av forstaingsgrunnlaget for bade intervjuperson og forskar (Thagaard, 2018). Som forskar ma ein ha
eit avklart forhold til at intervjuet berre er ei fortolking av enkeltmennesket i ein gitt kontekst.
Postholm og Jacobsen (2018) papeikar dette ved a vise til at verkelegheita er i stadig bevegelse, og at
absolutte og tidsuavhengige sanningar vanskeleg kan eksistere. Funna vil saleis vere avhengig av tid

og stad og ma forstaast i lys av det.

3.2 Det kvalitative forskingsintervjuet

Intervju er den mest vanlege metoden innanfor kvalitativ forsking (Dalland, 2020a; Kvale &
Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018). For a fa innsikt i korleis laerarane vektlegg leiken si betydning for
leeringsmiljget valde eg a giennomfgre semistrukturerte intervju. | fglgje Krumsvik (2014) er
semistrukturerte intervju den mest vanlege intervjuforma, og er ei viktig kjelde til kvalitative
tekstdata i sveert mange kvalitative forskingsdesign. Kvale & Brinkmann (2015) framhevar
forskingsintervjuet som ein interpersonleg situasjon, altsa ein samtale mellom to partar om eit emne
av felles interesse. | intervjuet vert det skapt kunnskap i skjeringspunktet mellom den som intervjuar
og intervjupersonen sine synspunkt. Kunnskapskonstruksjonen som gar fgre seg i Igpet av intervjuet,
kan bidra til at forskaren gnsker a stille sp@rsmal som forskaren ikkje hadde tenkt ut pa fgrehand. Slik
oppstar det ei stadig pendling mellom deduksjon og induksjon, ogsa nemnt som abduksjon (Postholm

& Jacobsen, 2018).
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Thagaard (2018) er ogsa inne pa dette ved a vise til det interaksjonistiske perspektivet som legg vekt
pa at forskar og intervjuperson samarbeider om a vidareutvikle forstainga av dei erfaringane og
opplevingane intervjupersonen gir uttrykk for, jamfgr det hermeneutiske perspektivet. Dette tykte eg
var eit interessant perspektiv som eg ogsa opplevde sterkt i intervjusituasjonen. Ved & setje ord pa
opplevingar, kjensler og tankar og saman drgfte korleis dette hadde betydning i kvardagen, opplevde
bade eg og intervjupersonen at vi bade fekk auka kunnskap, men at det ogsa opna for nye spgrsmal.
Den eine intervjupersonen papeika at ho i Igpet at intervjuet hadde fatt reflektert over stoda i eige

klasserom og fatt nye idear til korleis ho kunne integrere leik i eiga undervisning.

3.2.1 Intervjuguide

Ein viktig del av fgrebuinga til datainnsamlinga er a utforme ein intervjuguide, sja vedlegg 2.
Intervjuguiden skildrar i grove trekk korleis intervjuet skal gjennomfgrast, med hovudvekt pa kva
tema som skal takast opp (Grgnmo, 2017). Eg valde a utvikle ein semistrukturert intervjuguide basert
pa gnsket om noko struktur, men ogsa fleksibilitet. | eit semistrukturert intervju har forskaren
formulert forslag til spgrsmal, men har moglegheit til a stille desse i den rekkefglgja som fell naturleg.
Ein kan ogsa utelate eller stille nye spgrsmal basert pa gnsket om a oppna stgrst mogleg kunnskap
etter kvart som samtalen utviklar seg (Postholm & Jacobsen, 2018). Dalland (2020) er oppteken av at
intervjuguiden ikkje skal vere for styrande. Den skal fgrst og fremst vere ei hjelp til 8 hugse tema ein
skal ta opp, men sp@grsmala bgr utviklast i samtalen og fglgje dei svara som intervjupersonen gir

(Dalland, 2020).

Sj@lve utviklinga av intervjuguiden tok ein del tid for meg. Eg tok utgangspunkt i ulike
problemstillingar og prgvde a formulere forskingsspgrsmal og intervjuspgrsmal basert pa desse. Eg
opplevde at eg hadde vanskar med a formulere ei klar problemstilling basert pa tankane eg hadde
om kva som kunne vere interessant a forske pa. Til slutt valde eg a snu pa rekkefglgja og skreiv ned
nokre spgrsmal eg gnska a stille til intervjupersonane. Utifra desse formulerte eg samlande
forskingsspgrsmal og til slutt ei problemstilling som kunne vere felles for desse. Denne oversikten
fekk sa ligge ei stund fgr eg tok tak i problemstillinga pa nytt med eit kritisk blikk pa dei fire
forskingsspgrsmala. Desse vart sa reformulert, utvida eller komprimert. Til slutt vart alle

intervjuspgrsmala sjekka opp mot problemstilling og forskingsspgrsmal.
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Dette var ein nyttig prosess og eg opplevde det som saerleg nyttig a ha ein rett dialog med rettleiar
og medstudentar pa dette punktet for 8 kome vidare. Det var ogsa godt & vite at ein i kvalitative
studiar har hgve til & endre pa noko av designet undervegs dersom ein ser at det er fgremalstenleg

(Dalland, 2020; Thagaard, 2018).

Intervjuguiden inneheldt til slutt 14 overordna spgrsmal organisert under fire forskingsspgrsmal etter

inspirasjon fra ein mal eg fann i boka til Brinkmann & Tanggaard (2012, s. 29).

3.2.2 Gjennomfgring av intervju

Eg har valt & kalle dei som blir intervjua for intervjupersonar. Dalland (2020) drgftar ulik
omgrepsbruk, men viser til at intervjuperson er eit ngytralt omgrep som slar fast at det er ein person
som vert intervjua. | tillegg er dette omgrepet meir personifisert enn omgrep som respondent,
informant eller objekt. Ved & bruke intervjuperson skaper ein mindre avstand og eit tydeleg signal om
at ein ynskjer ei aktiv deltaking fra den som vert intervjua (Dalland, 2020). Dette er viktig i alle former

for kvalitative forskingsintervju (Kvale & Brinkmann, 2015).

Eg har lite erfaring med intervju fra fgr, sa eg opplevde det som nyttig a lese ein del metodelitteratur
i denne prosessen. | forkant av sjglve datainnsamlinga gjennomfgrte eg tre prgveintervju i to rundar.
Fgrste gong gjennom pilotprosjekt i masterutdanninga og andre gong i arbeidet med utarbeiding av
intervjuguide. Thagaard (2018) framhevar dette med a gjennomfgre prgveintervju. Ho hevdar at den
beste opplaeringa skjer gjennom praksis og at ein med fordel kan gve seg pa kollegaer eller andre ein
har god relasjon til. Eg valde saleis a giennomfg@re tre prgveintervju med to gode kollegaer og eitt
med eiga sgster som har jordmor- og helsesjukepleiarutdanning. Eg hausta gode erfaringar bade i
hgve mi eiga evne til a stille klare, eintydige spgrsmal, men og til a klare a gi intervjupersonen tid til a
tenke seg om f@r eg ivra etter a klargjere spgrsmalet. Thagaard (2018) hevdar at det viktigaste
resultatet av treninga er a oppna auka sjglvtillit i intervjusituasjonen. Dette merka eg godt utover i
intervjurundane generelt. Eg kjende at eg vart betre pa a lausrive meg fra tanken pa neste spgrsmal,

og klarte a vere meir til stades.

Det sentrale i intervjusituasjonen er a hente inn erfaringar fra intervjupersonen si livsverd og fa tak i
korleis vedkommande opplever ulike fenomen fra sin stastad (Kvale & Brinkmann, 2015). Fordelen
med semistrukturerte intervju er grad av fleksibilitet og moglegheit for a fglgje ein refleksjon vidare

giennom oppfglgingsspgrsmal.
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For a kunne stille gode oppfalgingsspgrsmal krev det at ein som intervjuar har god evne til 3 lytte
bade til det som vert sagt, men ogsa til korleis det blir sagt (Kvale & Brinkmann, 2015). Det krev
vidare at ein som intervjuar har kunnskap om intervjutemaet, sensitivitet overfor intervjuet sin

sosiale relasjon og at intervjuaren veit kva han eller ho gjerne vil spgrje om (Dalland, 2020).

Ein kan ikkje planlegge og spesifisere oppfglgingsspgrsmal pa férehand. Det krev at ein gjer ei
fleksibel oppfelging pa staden av intervjupersonen sitt svar, med utgangspunkt i
intervjuundersgkinga sine forskingsspgrsmal (Krumsvik, 2014). Intervjuguiden min fungerte saleis
som ei velfundert skisse over tema, emne og forslag til spgrsmal, samstundes som den var open for
at rekkefglgja og formuleringar kunne endrast. Eg opplevde at dette bidrog til & skape god flyt i
intervjusituasjonen, noko som er viktig for a legge til rette for ein god intervjusituasjon (Kvale &

Brinkmann, 2015).

Utfordringar ved a gjennomfgre intervju kan vere mange. Eg hadde eit sterkt gnske om a fa lov til &
kome ut i dei ulike skulane og gjennomfgre intervjua pa intervjupersonen sin arbeidsplass. Som
nemnt tidlegare vart intervjua gjennomfgrt hausten 2020. Dette var ein utfordrande periode pa
grunn av covid-19 pandemien. Ved & vere strategisk i utval av intervjupersonar (sja punkt 3.3), fekk
eg likevel hgve til 8 kome inn pa skulane da intervjua vart gjennomfgrt i ein periode med noko lettare
smitteverntiltak. Med unntak av eitt, vart alle intervjua gjennomfgrt i klasserommet til 1. klasse ved
den aktuelle skulen. Her kunne vi sitje uforstyrra, og eg opplevde at intervjupersonane tok seg god
tid og var trygge i situasjonen. Det var ogsa tydeleg at pedagogane hadde lyst a fortelje om klassen
og klasserommet sitt. Sjglv om det ikkje spesifikt gar inn i mi oppgave, opplevde eg det som relevant
a fa kome inn i dei ulike klasseromma og sja bade utforming og tilgang pa undervisningsmateriell.

Dette ga meg nyttig innsikt i korleis leerarane arbeidet i 1. klasse ved ulike skular.

Eg starta intervjuet med a ga gjennom intervjupersonen sine rettar og gjekk kort giennom
hovudpunkta i informasjonsskrivet som intervjupersonane hadde fatt tilsendt i fgrekant. Her vart det
seerleg lagt vekt pa informert samtykke, anonymitet og teieplikt. Sjglve intervjuet starta med nokre
enkle bakgrunnsspgrsmal. Desse var med pa a ufarleggjere situasjonen og etablere ein trygg relasjon.
Kvale & Brinkmann (2015) hevdar at sjglve intervjuet er det mest engasjerande fasen i ei intervju-
undersgking. Den personlege kontakten og kontinuerleg ny innsikt i intervjupersonen si livsverd, gjer
det spennande og berikande a intervjue. Tjora (2017) utdjupar dette ved 4 vise til djubdeintervjuet
sin avhengigheit av ein god dialog mellom forskar og intervjuperson. Dette kjende eg meir og meir pa

utover i innsamlingsprosessen og ved at eg fekk meir erfaring med intervju.
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Samtalen flaut lettare etter kvart og eg var ikkje lenger sa oppteken av a fglgje dei pa fgrehand
formulerte spgrsmala, men klarte a fglgje opp resonnement og refleksjonar. Kvart intervju varte

mellom 40-60 minutt.

Utover i datainnsamlingsperioden sag eg at fleire av spgrsmala fremja mykje like svar. Eg opplevde
ved fleire hgve at intervjupersonen alt hadde svart pa fleire av spgrsmala mine utan at eg hadde stilt
dei. | starten var dette noko frustrerande, men utover i innsamlingsprosessen valde eg &
oppsummere det intervjupersonen hadde sagt og sp@rje om intervjupersonen ynskte a legge til noko

meir. Det var ogsa nyttig med tanke pa a klare opp eventuelle misforstaingar.

Eg ser at eg med fordel kunne ha vore meir avventande i dei situasjonane intervjupersonen ikkje
svarte pa spgrsmalet med det same. Eg vart fort engsteleg for at spgrsmalet mitt var uklart og gnska
a klargjere. Dette kan nok ha paverka nokre av svara ved at eg vart ivrig etter a setje intervjupersone
pa «rett spor». Utover i innsamlinga vart eg meir bevisst pa dette og klarte a vente til

intervjupersonen eventuelt uttrykte gnske om ei klargjering.

Bruk av lydopptakar

For & ta vare pa samtalane slik at dei vart brukbare data, valte eg a nytte meg av ein diktafon. Denne
tek vare pa alt som vert sagt og fangar ogsa opp nyansar i sprak og stemmeleie (Dalland, 2020). Det
er ei utfordring at diktafonen ikkje far med seg kroppssprak, med dette Igyste eg ved & ha ei
notatblokk tilgjengeleg under samtalen. | tillegg la eg vekt pa a skrive ein logg fra kvart intervju kort
tid etter giennomfgring. Her noterte eg ned det som eg meinte kunne vere relevant, men som i liten
grad kom fram i lydopptaket. Prosessen opplevde eg som nyttig, da eg matte reflektere over min

eigen objektivitet og samstundes notere ned det eg meinte var vesentlege data.

3.3 Utval og utvalsprosess

Kvalitative undersgkingar er kjenneteikna av eit avgrensa tal intervjupersonar eller einingar. Det vil
saleis vere viktig a bruke ein fgremalstenleg utveljingsprosess utifra problemstillinga (Grgnmo, 2017).
Bakgrunnen for utvalet mitt er eit gnske om innsikt i laerarar i 1. klasse sine tankar om leiken sin
betydning for eit godt lzeringsmilj@. | og med at ein kan ga ut fra at det finst minst ein 1. klasselaerar
ved kvar skule i Noreg, har eg eit relativt stort, men samstundes avgrensa univers a velje
intervjupersonar fra. Det var likevel ein del omsyn a ta, og desse har i stor grad vore styrande for
utvalet. Med bakgrunn i dette har eg valt a vere strategisk i utval av intervjupersonar. Eit strategisk
utval er kjenneteikna av at ein vel ut personar som kan fortelje noko om akkurat det fenomenet ein

ynskjer a vite noko om (Dalland, 2020; Grgnmo, 2017; Thagaard, 2018). Som nemnt over knyter dette
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seg til laerarar i 1. klasse, noko ein finn over heile landet, men avgrensingane vidare baserer eg pa
fleire utfordringar. Fgrst og fremst matte eg ta omsyn til at nasjonen i innsamlingsperioden levde
under relativt strenge smitteverntiltak pa grunn av covid-19 pandemien. Eg matte ta hggde for at
skulane ville vere restriktive til besgk av utanforstaande. For 8 mgte denne utfordringa vurderte eg a
rekruttere intervjupersonar via Facebooksida «Fgrsteklasseleeraren». Her ville eg kunne kome i
kontakt med laerarar i heile landet og ville ikkje vere avhengig av @ mgte dei fysisk. Det ville saleis
vere ein mate a rekruttere pa som tok omsyn til smittevern. For a vurdere denne moglegheita
giennomfgrte eg eitt prgveintervju via Teams. Gjennom pandemien har vi blitt relativt fortrulege

med a gjennomfgre videomgte, og eg opplevde god kommunikasjon med den eg intervjua.

Under sjglve datainnsamlinga starta eg likevel med & intervjue ein laerar eg kjente noko til fra fgr. Det
er ein laerar eg visste ville kunne uttale seg reflektert om det aktuelle temaet. | intervjusituasjonen
tok vi alle omsyn til smittevern samstundes som eg fekk hgve til a fa ei omvising i klasseromma til 1.
klasse. Det opplevde eg som sapass nyttig at eg til slutt valde a prioritere dette over intervju via
digitale plattformer. Sjglv om erfaringa med Teams var relativ god, opplevde eg moglegheita av a fa
kome inn pa skulen, mgte intervjupersonen pa deira arena og ikkje minst fa hgve til a sja klasserom
og undervisningsmateriale, som sa pass viktig at dette vart utslagsgjevande for val av

intervjupersonar.

Det viste seg likevel & vere krevjande & finne skular som ville sleppe meg inn i denne perioden. A
kontakte rektor som sa skulle bringe spgrsmalet vidare, fgrte sjeldan fram til ein intervjuperson.
Strategien min vart derfor a kontakte ein eg kjende til ved ulike skular. Eg har eit relativt stort
nettverk via tidlegare organisasjonsarbeid og det var mange som ville hjelpe. A fa prosjektet
framsnakka av ein 3. person pa denne maten fgrte i alle tilfelle fram til ein intervjuperson. Dette er
ogsa noko Dalland (2020) oppfordrar til, ettersom det gir intervjupersonen moglegheit til a tenke seg
om og kan kjenne seg friare til a seie nei enn om eg tok kontakt direkte. Eg gjorde sa avtale med to
intervjupersonar i fgrste omgang. Intervjua vart ferdig transkribert fgr eg gjorde avtale med to nye.
Slik fekk eg hgve til 8 giennomga og reflektere over intervjuguide og intervjusituasjon fgr eg gjekk
vidare i prosjektet. Eg hadde i utgangspunktet tenkt a avslutte datainnsamlinga etter fire intervju,
men valde a ta inn eit femte. Dette er i trad med anbefalingar fra blant anna Dalland (2020). P3

denne maten kan ein vurdere undervegs om ein treng meir data.
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Utvalet bestar saleis av to barnehagelaerarar, to allmennlaerarar og ein laerar med masterutdanning
ved fem ulike skular. Alle hadde vidareutdanning av ulik grad. Intervjupersonane er fordelt mellom
skular i gamle Sogn og Fjordane og ein skule pa Austlandet. Ein av laerarane har erfaring med
leereplanane L-97, K06 og Fagfornyinga K20, medan dei andre har erfaring med K06 og Fagfornyinga
K20.

Dersom vi ikkje hadde hatt pandemi i innsamlingsperioden ville eg nok ha forsgkt a rekruttere
intervjupersonar fra eit stgrre geografisk omrade. Dette fordi eg har ein tanke om at laerarar i stgrre
byar, saerleg i Osloomradet, kan vere utsette for meir press til resultat som igjen kan fgre til mindre
leik. Det grunngjev eg utifra forskinga eg viste til under punkt 1.1. Den kvantitative undersgkinga til
Utdanningsforbundet viser at nesten 50 % av dei spurte jobbar ved skular pa Austlandet
(Utdanningsforbundet, 2018). For a kunne trekke slike generaliserbare konklusjonar matte ein ha

jobba kvantitativt og det ligg utanfor mi oppgave.

3.4 Datahandsaming

Mitt prosjekt er bygd pa innsamla kvalitative data i form av intervju. Etter gjennomfgringa av
intervjua vart datamaterialet analysert og tolka da kvalitative data er avhengig av fortolking av
meiningsinnhald (Thagaard, 2018). | kapittel 3.4 vil eg skildre korleis eg har handsama intervjudata og
kva val eg har teke i transkriberingsprosessen. Deretter vil eg skildre korleis eg har jobba med

analysen av datamaterialet.

3.4.1 Transkripsjon

Ein transkripsjon er ein konkret omdanning av ein munnleg samtale til ein skriftleg tekst (Krumsvik,
2014). | fglgje Dalland (2020) er det lett a tenke at dette er dei eigentlege og grunnleggande
empiriske data i eit intervjuprosjekt. Her er det viktig a vere medviten om at ein transkripsjon er ei
omsetjing fra munnleg diskurs til skriftleg diskurs. Ein ma som forskar vere medviten om at ein i den
skriftlege forma av intervjuet ma finne dekkande matar a skildre ogsa dei nonverbale signala til
intervjupersonen. Dette kan vere gestar, kroppshaldning og intonasjon (Kvale & Brinkmann, 2015).

Som nemnt tidlegare vart dette forsgkt sikra gjennom a fgre notatar og loggbok ved sidan av.
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Transkriberinga gjorde eg naturleg nok sjglv. Det handlar fgrst og fremst om mitt eigartilhgve til
prosjektet, samt at eg ikkje ville risikere at tankar undervegs gjekk tapt fordi transkripsjonen vart
utfgrt av nokon andre. | tillegg har dette ei etisk side ved at det er meg intervjupersonen har sagt ja

til 8 samarbeide med (Postholm & Jacobsen, 2018).

| fglgje Thagaard (2018) er eg som forskar medskapande i dataproduksjonen ved at det er eg som
omskriv lydopptaket til det skriftlege datamaterialet. | dette ligg det alt ein tolkingsfaktor ved at eg
gjer vurderingar av kva som er viktig og ikkje. Samstundes er transkriberingsprosessen ein viktig del
av analysen. Ved a lytte og skrive oppsto det som Tjora (2017) kallar empirisk- analytiske
referansepunkt. Ord som gjentok seg og viktige setningar vart synlege samstundes som eg vart sveert
godt kjent med materialet under denne jobben. Ved a vere ngyen med transkriberinga og referere
intervjupersonen akkurat slik dei svarte pa spgrsmala er ogsa med pa a auke validiteten.
Transkriberinga vart gjort i dataprogrammet Nvivo. Her var det fleire funksjonar som gjorde
transkriberinga enklare. Det var ogsa nyttig med tanke pa at det transkriberte materialet vart

liggande i dataprogrammet og slik var lett tilgjengeleg for seinare analysearbeid.

Eg valde & skrive ut intervjua pa nynorsk sjglv om intervjupersonane snakka ulike dialektar.
Omskrivinga har ein forskingsetisk fordel ved at det bidreg til 8 anonymisere deltakarane,
samstundes som det kan svekke validiteten pd den maten at dialektomsettinga mi ikkje er god nok
(Krumsvik, 2014). Alle intervjupersonane fekk tilbod om & lese gjennom transkripsjonen i etterkant av
intervjuet. Her fekk dei hgve til 3 kome med oppklaringar eller kommentere pa andre matar. Eg fekk

ingen slike tilbakemeldingar.

3.4.2 Dataanalyse

Kvalitativ analyse handlar i korte trekk om a utvikle gode innsikter, refleksjonar, konsept og teoriar
med utgangspunkt i empirisk materiale (Tjora, 2017). Arbeidet med analysen er prega av systematikk

og kreativitet, og skal munne ut i kunnskap i ein meir generisk form (Nilssen, 2012).

SDI-metoden

Eg har valt & nytte meg av Aksel Tjora sin SDI-metode i analyseprosessen. SDI-metode star for stegvis-
deduktiv induktiv metode, etter dette kalla SDI.1 SDI jobbar ein i oppadgdande og nedadgdande

etappar parallelt.
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Det betyr at forskaren jobbar bade induktivt, fra data mot teori, og deduktivt, fra teori til empiri,
samstundes gjennom analyseprosessen (Tjora, 2017). | sluttfasen er malet & utvikle konsept basert
pa prosessane nemnt over. Her jobbar ein abduktivt utifra ei slags «kvalifisert gjetting» av kva

empirien knytt til relevant teori fortel oss (Tjora, 2019).

Eg har valt SDI-metoden av to grunnar. Metoden er empiringer og liknar slik pa analysemodellar i
Grounded Theory (Tjora, 2017). Tjora (2019) hevdar at SDI-metoden er eigna for sma prosjekt ved at
den reduserer kompleksiteten som ofte pregar ulike retningar innanfor Grounded Theory. Den andre
grunnen er at ved a nytte ein empirinaer analysemetode kan eg auke kvaliteten pa prosjektet mitt. Eg
har tidlegare drgfta eigen neerleik til forskingsfeltet og kan lett bli skulda for a ha kjensler knytt til
resultatet. Ved a nytte SDI-metoden vil kodane bli generert induktivt fra sjglve data, ikkje fra teori,
hypotesar, forskingsspgrsmal eller pa ferehand planlagde tema. Ei slik empirinaer koding vil auke
sannsynet for at det er intervjupersonane sine utsegn som dannar det fgrste grunnlaget i analysen og
ikkje mi tolking av desse. Sja figur 3.1 som viser dgme pa empirinaer koding under kodegruppa

«Tryggleik».

| likskap med transkriberinga vart
= () 3 TRYGGLEK

() Detviktigaste er at boma trivest og har det bra ogsa kodinga gjort i dataprogrammet

() Elevane gnsker leikegrupper. Det gir tryggleik NVivo. Dette opplevde eg som ei god

() Elevar som ikkje er skulemodne kempenserer med stey . . . .
— —— hjelp for a halde oversikt over eit
() Elevar som ikkje meistrar vert ofte klovn

() Forutsigbarheit er viktig, sesrleq for dei yngste elevane etter kvart stort kodeomfang. NVivo

() Leeringsmiljg er iryggleik og gode relasjonar

bidreg til god struktur, og det er lett a

Men dette her med trivsel og at dei er trygge pé oss vaksne og at... de

finne tilbakekoplingar til det
Figur 3.1 Dgme pa empirinaer koding i Nvivo
transkriberte materialet. Etter den
ferste kodinga i NVivo hadde eg 249
ulike kodar fra dei 5 intervjua, og den kodestrukturerte empirien danna utgangspunkt for det neste
steget i SDI, kodegruppering, som bestar av a gruppere kodar tematisk for a8 begynne a forme ein
struktur for analysen (Tjora, 2019). Kodegrupperinga vart ogsa gjort induktivt ved a sja pa kodar som

har ein innbyrdes samanheng. For a kvalitetssikre prosessen fglgde eg oppskrifta med deduktive

koplingar tilbake til kvart av stega i analyseprosessen, som vist i boka til Tjora (2017, s. 19).

Etter a ha gruppert kodane sat eg igjen med seks overordna grupper som utgjorde utgangspunktet
for vidare arbeid med tema og konseptutvikling (sja vedlegg 4 for fleire dgme fra kodearbeidet).
Analyseprosessen hadde til dette tidspunkt dreia seg om mine empiridata, men no nar eg gjekk over

til steget konseptutvikling, vart teorien meir relevant (Tjora, 2017).
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Her kom eg verkeleg til det mest interessante, men ogsa mest utfordrande delen av
analyseprosessen. | denne delen, hevdar Tjora (2017), skal ein ha eit blikk pa kodegruppene
samstundes som ein spgr seg kva dette handlar om i lys av relevant teori. Ein ser no etter meir
generelle merkelappar pa empirien. | denne prosessen var det nyttig a jobbe parallelt med teoridelen
av prosjektet, og eg fekk behov for sjglv a vere kreativ og «leiken» i tilnaerminga. Eg leita no etter
teoriar og forsking som kunne bidra til a Igfte kodegruppene mine til eit hggare abstraksjonsniva,

samstundes som eg forsgkte a halde fokus pa om konsepta kunne svare pa problemstillinga.

| samband med kodegruppene dukka det opp fleire teoretiske perspektiv som passa saman med
kodegruppene. Min induktive forskingsprosess med generering og bearbeiding av empiriske data,
koding og kodegruppering leia til ny forstaing og kopling mellom empiri og teori. Denne prosessen
ferte til at empiriske koplingar til allereie eksisterande teori som viste seg a samanfalle med mine
kodegrupper. Pa dette tidspunktet vart eg i tvil om eg hadde forstatt dette med konseptutvikling rett.
Eg gjekk derfor tilbake til metodebgkene til Tjora (2017, 2019) for a prgve a auke eiga forstaing av

konseptutvikling.

Gjennom krevjande refleksjonar og grublingar kom eg fram til tre gjennomgaande konsept som eg vil
hevde kan samanfatte empirien pa ein god mate. Eg kan likevel ikkje pasta at alle er konstruert av
meg aleine, men er heller eit uttrykk for ei djupare bearbeiding av kva empirien eigentleg handlar om
sett i lys av relevant teori. | fglgje Tjora (2017, s. 226) kan ein ikkje forvente at ein pa masterniva skal
utvikle nye teoretiske perspektiv ved bruk av SDI-metoden. Ein kan heller sja pa metoden som eit
hjelpemiddel i prosessen med a generere og analysere data. | min analyseprosess har SDI-metoden
gitt meg ny kunnskap i form av at eg kan sja koplinga mellom mine empiriske kodegrupper og
teoretiske perspektiv pa leik i skulen. Desse vil danne utgangspunkt for diskusjonen og bidra til 3

svare pa problemstillinga. Sja vidare drgftinga av dette under diskusjonsdelen i punkt 5.

3.5 Etiske vurderingar og val

All forsking kviler pa verdiar som sanning, fridom, uavhengigheit og openheit (Befring, 2007). Dette
er verdiar som eg ynskjer skal giennomsyre mitt prosjekt og som eg derfor ma ta nokon medvitne val

i hgve til. Eg vil no gjere greie for nokre sentrale etiske spgrsmal som har vore aktuelle i mitt prosjekt.
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3.5.1 Intervjusituasjonen

Kvalitative intervju sgker a forsta verda slik den fortonar seg fra intervjupersonen si side. Malet med
samtalen er ikkje kun & utveksle synspunkt om temaet, men ogsa a skape meining og forstaing som
igien fgrer til kunnskap (Dalland, 2020). Som eg har vore inne pa tidlegare kan eg ikkje sta fram som
fullstendig verdingytral som forskar. Gjennom a vere smaskulelaerar og fokusere pa leik i skulen, har
eg alt avslgrt at dette er eit tema som engasjerer meg. | mgte med intervjupersonane er det saleis
viktig a vere aerleg pa eigen stastad og samstundes anerkjenne andre sitt. Det er ogsa viktig a
reflektere over asymmetrien som ligg mellom intervjuperson og forskar. | dette ligg det ein sjanse for
at intervjupersonen ynskjer a svare pa ein mate som han trur forskaren meiner er «rett» og at han
ynskjer a sta fram som reflektert og «flink» (Thagaard, 2018). Som forskar ma eg gjennom intervjuet
spke 3 skape ein sa trygg atmosfaere som mogleg som tek i vare intervjupersonane sin integritet og
rett til eiga forstaing. Samstundes ma eg reflektere over mi fortolking av intervjupersonane. Eg ma
f@rst og fremst vere «tru» mot forskinga og ikkje tillegge dei meiningar og intensjonar som dei
kanskje ikkje har. | dette ligg det at eg ikkje ma nytte informantane som «sanningsvitne» for eigne

politiske eller faglege haldningar (Befring, 2007).

3.5.2 Informert samtykke

Den grunnleggande fgresetnaden for omgrepet informert samtykke er at den som vert undersgkt,
skal delta frivillig i undersgkinga, og at den frivillige deltakinga skal vere basert pa at den som vert
undersgkt, veit alt om kva farar og vinstar som ei slik deltaking kan medfgre (Kvale & Brinkmann,
2015; Postholm & Jacobsen, 2018; Thagaard, 2018) . Prinsippet om informert samtykke er basert pa
respekten for individet sin raderett over eige liv, og at den enkelte har kontroll med opplysningar om
seg sjglv som vert delt med andre (Thagaard, 2018). Befring (2007) drgftar utfordringar knytt til
informert samtykke i kvalitativ forsking. Han hevdar at det alltid vil vere avgrensingar knytt til kor
mykje informasjon vi kan gi om prosjektet grunna ulike tilhgve. Han nemner blant anna fleksibiliteten
i kvalitative studiar som gjer at ein har hgve til 3 endre opplegget for prosjektet undervegs. Ein kan
ikkje vere heilt sikker pa at ein gir fullstendige opplysningar ved starten av eit kvalitativt prosjektet.
Ein annan implikasjon som Thagaard (2018) nemner har ogsa eg kjent pa i mitt prosjekt. Det handlar
om vi gjennom for detaljert informasjon kan paverke informantane vare. Eg undersgker leiken sin
betydning for laeringsmiljpget og sp@r intervjupersonane om ulike tilnaermingar dei har til leik i

skulekvardagen.
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Eg brukte saleis ein del tid pa a formulere eit sa ngytralt informasjonsskriv som mogleg for at
intervjupersonane ikkje skulle forsterke eigne opplevingar for & underbygge det dei trur eg er ute

etter.

Norsk Samfunnsvitenskaplig Datatilsyn (NSD) har utarbeidd ein mal som studentar og andre kan
redigere til bruk i eige prosjekt og sende til sine informantar. Her skal hovudtema, formalet med
studien, kven som star bak prosjektet, design og datahandsaming kome tydeleg fram. Det skal ogsa
informerast om at informanten nar som helst kan trekke seg fra undersgkinga utan a gi nokon grunn.
| felgje Postholm og Jacobsen (2018) er det ein fordel a fa eit samtykke fra intervjupersonen
skrifteleg. Slik sikrar ein seg ungdvendige misforstaingar i ettertid. Eg valde & sende ut skrivet i
forkant av intervjua slik at intervjupersonen hadde moglegheit til 3 setje seg inn i hovudtrekka ved
studien pa fgrehand og eventuelt gjere seg opp ei meining om han @gnska a delta eller ikkje.

Informasjonsskrivet med samtykkeerklzering ligg vedlagt som vedlegg 3.

3.5.3 Konfidensialitet

Eit anna grunnprinsipp for ein etisk forsvarleg forskingspraksis er kravet om konfidensialitet
(Thagaard, 2018). Dei som deltek i forskinga har krav pa at alle opplysningar dei gir om personlege

forhold, vert handsama konfidensielt.

Det vil seie at forskingsmaterialet til vanleg skal anonymiserast, i tillegg til at det vert stilt strenge
krav til oppbevaring av eventuelle namnelister, lagring av data og krav til makulering. Gjennom heile
prosessen med datainnsamling har omsynet til konfidensialitet vore styrande. Det vil seie at eg gjekk
til innkjgp av diktafon i staden for & nytte lydopptakar pa mobiltelefon. Alle lydfilene vart lasta inn pa
pc og deretter transkribert direkte i NVivo som er passordbeskytta. Alle namn fekk kodenummer slik
at ingen namnelister I3g tilgjengeleg pa eiga datamaskin. For min eigen del, og for a halde styr pa
kven som er kven, laga eg meg ei oversikt over dette som vart oppbevart fraskilt fra resten av

forskingsmaterialet.

3.5.4 Meldeplikt

Alle empiriske forskingsprosjekt som handsamar personopplysningar har meldeplikt til Norsk
Samfunnsvitenskaplig Datatilsyn, NSD (NSD, 2021). | fglgje Postholm & Jacobsen (2018) gjeld

meldeplikta sjglv om det du publiserer skal vere anonymt.
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Det er korleis ein handsamar personopplysningar undervegs fra datainnsamlinga startar til resultata
vert publisert, som avgjer om du ma sende inn meldeskjema for prosjektet til NSD (Postholm &
Jacobsen, 2018). Mitt prosjekt handsamar ikkje sensitive personopplysningar, men i og med at eg
gjer lydopptak under intervjua, vert det rekna som handsaming av personopplysningar (NSD, 2021).
Meldeskjema vart saleis sendt inn i god tid fgr eg starta innsamling av data og kom kjapt tilbake med
godkjenning. Dei vurderte at handsaminga av personvernopplysningar i prosjektet er i samsvar med

personvernlovgivinga. Referansenummer fra godkjent prosjekt er 271725.

3.6 Kvalitet

Sgken etter sanning er ein viktig verdi i all forsking (Thagaard, 2018). For a kome mest mogleg nzer ei
gitt sanning er det over tid blitt utvikla ulike forskingsverktgy, eller metodar for a sikre at
datakvaliteten skal bli sa god som mogleg (Postholm & Jacobsen, 2018). Sett med eit hermeneutisk
blikk er forskaren sveert delaktig i produksjonen av data. Det er saleis svaert viktig at ein kan nytte
verktgy og metodar pa truverdige matar for at prosjektet skal ha sa hgg kvalitet som mogleg. Eg vil i
det fglgjande skildre dei vurderingane og refleksjonane eg har gjort meg bade fgr, gjennom og i

etterarbeidet av prosjektet som kan ha betydning for kvaliteten pa resultatet.

3.6.1 Palitelegheit

Palitelegheit refererer til prosjektet sitt truverd eller reliabilitet (Tjora, 2017). | kvalitativ forsking
knyter ein palitelegheit til refleksjon over korleis undersgkinga og forskaren kan ha paverka
resultatet (Postholm & Jacobsen, 2018). Eg har tidlegare vore tydeleg pa at eg er tett pa eige
forskingsfelt giennom jobben. Som mangearig leerar i smaskulen har eg gjort meg opp meiningar og

haldningar til korleis eg meiner eit godt laeringsmiljg bgr vere.

Repstad (2007) papeikar at det ikkje er naudsynt a ga ut i felten og prgve a ta ei fullstendig objektiv
rolle, men vere open om eiga forforstaing, noko eg har valt a gjere bade innleiingsvis og i drgftinga av
prosjektet sin kvalitet. Tjora (2017) tek denne vidare og hevdar at forskaren sitt engasjement ogsa
kan sjaast pa som ein naudsynt ressurs. Det har saleis vore viktig for meg a ha ein bevisstheit rundt
dette, samstundes som eg har valt a fokusere pa dei fordelane det kan gi i prosjektet. For a auke

truverdet har det vore viktig a perfeksjonere alle delar av prosjektet sa godt det har latt seg gjere.
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Eg har tidlegare vore inne pa val av metode, rekruttering, transkribering og analyse og korleis ulike
val kan paverke palitelegheita. Det er kanskje i val av analyseverktgy at dette far stgrst verknad. Ved
a velje SDI-metoden gjorde eg val om empirinaer koding. Det vart gjort heilt bevisst for a sikre at

analysedata skulle vere sa lite paverka av mi forforstaing som mogleg.

3.6.2 Gyldigheit

Gyldigheit handlar om datamaterialet si evne til & svare pa problemstillinga, ogsa kalla validitet.
Grgnmo (2017) hevdar at ein i kvalitative studiar har moglegheit til 3 forbetre datakvaliteten

gjennom heile datainnsamlinga.

Kompetansevaliditet er eit omgrep som refererer til forskaren sin kompetanse i a samle inn
kvalitative data pa det aktuelle forskingsfeltet (Grgnmo, 2017). Eg ma her vurdere min eigen
kompetanse i & generere sa gode data som mogleg for & kunne svare pa problemstillinga. Som
masterstudent har eg gjennom tre ar fatt hgve til a utvikle teoretisk innsikt innan forsking og i tillegg

hatt moglegheit til 3 trene gjennom blant anna pilotstudie.

Under datainnsamlinga valde eg a bruke ein semistrukturert intervjuguide. Dette var nettopp for a
kunne nyttiggjere fleksibiliteten og moglegheita for a justere spgrsmal etterkvart som eg fekk auka
kompetanse i a stille dei rette spgrsmala. | tillegg valde eg a gjere intervjua i tre omgangar slik at eg

skulle ha hgve til & vurdere gyldigheit undervegs og gjere ngdvendige endringar.

| etterkant av intervjua var det eit definert mal a transkribere intervjua fortlgpande. Det transkriberte
materialet vart sa sendt tilbake til intervjupersonen for gjennomlesing. Intervjupersonen hadde slik
moglegheit til 3 rette opp eventuelle misforstaingar og sikre at meininga kom fram. Dette er med a

auke aktgrvaliditeten (Grgnmo, 2017).

Ein annan type gyldigheit som kan trekkast fram i samband med kvalitative studiar, er kommunikativ
gyldigheit. Den byggjer pa dialog og diskusjon mellom forskar og andre om kor vidt materialet er godt
og treffande utifra problemstilling og forskingsspgrsmal (Grgnmo, 2017). Gjennom prosjektet har vi
hatt samlingar i lag med medstudentar og jamlege treffpunkt for vegleiing. Dette aukar validiteten
ved at ein far hgve til 3 reflektere over og diskutere eiga forforstaing. | tillegg har det blitt danna ulike
grupper i eige studentmiljg der vi giennom jamlege mgte har hatt hgve til a drgfte ulike utfordringar.

Dette vil eg pasta har hatt stor betydning for korleis sluttproduktet har blitt.
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Utifra problemstillinga kan det tenkast at blant anna observasjon av det som skjer i klasserommet
kunne ha gitt meg andre og kanskje betre svar pa problemstillinga. Gjennom intervju har eg fatt svar
pa kva leerarane seier at dei gjer, men som referert i teorikapitelet kan det vere stor skilnad pa det
ein seier at ein gjer og det som skjer i praksis (Pyle et al., 2017). Samstundes ma ein som forskar ha
tillit til at intervjupersonane svarer arleg. Noko eg ogsa har. Det kan likevel vere nyansar mellom det
ein trur og seier og det som barna opplever. | eit slikt perspektiv ville ein kunne fatt eit meir nyansert
bilete av situasjonen dersom ein supplerte intervju med observasjon. | tillegg ville barneintervju ogsa
ha vore nyttig for oppgava, da det ville ha gitt meg data fra barna sin synsvinkel. Eg har av
tidsmessige arsaker valt bort dette i og med at forsking med barn som deltakarar inneber store etiske
utfordringar som ma vurderast og sgkast om spesifikt (Dalland, 2020). | tillegg har strenge

smittevernreglar i skulane talt imot a gjennomfgre observasjonar og barneintervju dette aret.

3.6.3 Generalisering

Generalisering, eller grad av overfgringsverdi, vert ogsa kalla ytre gyldigheit (Postholm & Jacobsen,
2018) eller ekstern validitet (Krumsvik, 2014). Generalisering, i ei eller anna form, er eit mal innanfor
det meste av samfunnsforskinga (Tjora, 2017). Som skildra tidlegare i dette kapittelet er prosjektet
bygd pa analysemetoden stegvis-induktiv deduktiv metode, utvikla av Aksel Tjora. Han viser til tre
aktuelle former for generalisering i si bok fra 2017. Desse er naturalistisk generalisering, moderat
generalisering og konseptuell generalisering. Malet for SDI-metoden er konseptuell generalisering, og
det er denne forma for generalisering Tjora framhevar og eg har lagt vekt pa i mitt prosjekt.
Konseptgeneralisering vil seie at konsepta som vert utvikla skal kunne fa ei meir generell betydning
utover eige prosjekt (Tjora, 2017). For a auke den konseptuelle generaliseringa har eg lagt vekt pa
detaljar i blant anna intervjua. Dersom intervjupersonen nemnte noko interessant prgvde eg a vere
merksam pa a stille oppfalgingsspgrsmal som kunne bidra til ei utdjuping. Som skildra under punkt
3.6.1, gjorde eg ogsa ein del avvegingar for a auke kvaliteten pa data. Gjennom a jobbe parallelt med
induktive og deduktive prosessar i starten av analyseprosessen via kodar og kodegrupperingar var
malet 3 auke den konseptuelle generaliseringa. Som tidlegare nemnt var utvikling av konsept ein
krevjande prosess. | fglgje Tjora (2017) ma ein i denne prosessen vere bade kreativ og utgve ei slags

«kvalifisert gjetting» med bakgrunn i teoretisk innsikt og med blikket retta mot empirien.

Konsepta vil bli gjort greie for i starten av diskusjonsdelen og eg vil ogsa der drgfte om desse er

haldbare utover prosjektet sin kontekst.
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4. Presentasjon av resultat

| kapittel 4 vil eg gjere greie for resultata i undersgkinga med utgangspunkt i problemstilling og
forskingsspgrsmal. Intervjupersonane er av etiske omsyn anonymisert og vil saleis ikkje sta med
namn. Eg har heller ikkje valt a gi dei fiktive namn sidan det ikkje er av betydning kven som har sagt

kva.

4.1 Leeringsmiljg i 1. klasse

Som vist i teorikapittelet er leik ein av fleire faktorar som er viktige i eit godt leeringsmiljg i 1. klasse.
Ved 3 lytte til intervjupersonane sine refleksjonar om kva dei meiner ligg i eit godt lseringsmiljg for
seksaringar, opplevde eg a fa god innsikt i korleis dei vektlegg og vurderer leiken sin betydning for
leeringsmiljget. Hos nokre star leiken som eit primaert svar aleine, medan andre fremjar leiken sin
betydning for andre viktige delar av leeringsmiljget, meir som ein sekundaerfaktor. Eg vil no
presentere faktorar leerarane trakk fram som viktige i eit godt leeringsmiljg. Her vert leik peika pa
som ein viktig faktor. Deretter vil eg ga naerare inn pa korleis dei skildra og vurderte leiken sin

betydning.

4.1.1 Relasjonsbygging, ein viktig grunnmur

Ein enkeltfaktor som vert nemnt av alle intervjupersonane i denne undersgkinga er relasjonsbygging.
Leerarane er seers opptekne av a legge til rette for gode relasjonar bade mellom elev-elev, men ogsa
mellom lzerar-elev. Dei understrekar viktigheita av a ta seg tid til a sja kvart enkelt barn i kvardagen
og at dette er overordna undervisning i fag. Fglgjande refleksjon rundt oppstart i 1. klasse kan

understreke vektlegginga av dette.

| starten fgler eg at det handlar om a setje seg ned og prate med dei. Kanskje legge fag litt til
sides. Me i denne klassen her har valt a legge fokus pa norsk og matte. Nar det gjeld dei
andre faga, sa star vi veldig fritt. Vi er ein del ute og leikar. Vi har mykje frileik for a fa sja dei
slik som dei er, sa er det det a snakke med dei, bli kiende med dei, vise at ein bryr seg.
Snakke om interessene deira. Ja, det er jo ein ganske stor jobb. Her inne er me 24 barn og det

a sja kva enkelt, det tek tid.

Sitatet synleggjer ogsa ein serlegdom pa at dei vel a legge nokre av faga til sides for a skape tid og

rom til relasjonsbygging.
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Korleis byggjer ein sa gode relasjonar? P3 dette spgrsmalet svarer laerarane mykje det same. Leik,
humor, t@ys og tull er viktige faktorar. Dette relaterer dei vidare til 3 skape tryggleik som ogsa vert
sett pa som ein viktig faktor i eit godt laeringsmiljg. Den eine leeraren definerer det som «god

takhggde». Det skal vere lov a tulle og teyse, ha det moro, gjere feil og pgse pa med masse humor.

Laerarane er ogsa inne pa dei elevane som ikkje naturleg vert ein del av leiken. Da kan leiken bli
skremmande fordi den utfordrar pa det eleven fgler han ikkje meistrar. Her er ein aktiv vaksen viktig i
folgje intervjupersonane. Eit viktig verkemiddel for a inkludere alle er a delta i leik, legge opp til

leikegrupper eller organisere ulik regelleik.

4.1.2 Struktur og rutinar gir tryggleik

Fleire av laerarane framhevar ein klar dagsstruktur som viktig for eit godt leeringsmiljg i 1. klasse.
Dette inneber blant anna ein tydeleg og oversiktleg plan for dagen der behova til barna styrer
aktivitetane. Dette er med a skape tryggleik som vert trekt fram som saerleg viktig av alle
intervjupersonane. Fleire av skulane lar 1. klasse fa «leve sitt eige liv». | det ligg det at dei vaksne som
eri 1. klasse stort sett er dei same i Igpet av dagen, noko som ogsa vart framheva av den eine
intervjupersonen som viktig for tryggleik og relasjonsbygging. Dette inneber ogsa at dei tilsette i kvar
klasse kan avgjere sjglve nar dei tek pausar og set av tid til andre aktivitetar og leik. Alle leerarane
sukka litt over at det ogsa betydde at dei sjglve ikkje hadde moglegheit til 3 ta pause fra klassen fgr
skuledagen av slutt. «Det kan vere travelt, men ogsa svaert givande d jobbe i 1. klasse» var det ein av

dei som papeika.

Ein oversiktleg skulekvardag gjer det ogsa enklare a dele inn i «soner», der leiken har sin naturlege
plass og der alle veit kva som star pd «programmet». Laerarane hevdar at ein klar dagsstruktur gjer at
elevane kjenner tryggleik for at deira behov vil bli ivaretekne, samstundes som dei ogsa kan kjenne
pa at strukturen er annleis enn den var i barnehagen. Ein laerar seier det slik: «Men eg ser jo at
ungane er meir stillesittande og vi har prata veldig ope om det i denne klassen at vi skjgnnar at dei
leika meir i barnehagen, og at vi sit meir i ro no. Og da handlar det meir om desse reglane og rutinane

og lage ein kvardag for dei som er lik stort sett heile tida».

Ved a legge til rette for ein klar og tydeleg dagsstruktur minskar ein eventuelle frustrasjonar ved a
ikkje fa dekt eigne behov der og da. Den eine laeraren har lagt opp til det ho kallar ein «stigande
kurve». Med det meiner ho at meir kjekke aktivitetar ligg litt lenger framme og lokkar. Slik har
elevane noko a glede seg til i I@pet av dagen. «Friminutt passar ikkje for 1. klasse», er det ein av
intervjupersonane som hevdar. Med dette meiner ho at eit normalt friminutt er for kort til at dei

yngste i skulen rekk a kome seg ut og kome i gang med leik fgr det ringer inn att.
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Sjglv om alle leerarane trekk fram betydninga av ein fast dagsstruktur, er denne sveert ulik pa skulane
eg var innom. Alle intervjupersonane i undersgkinga har stor grad av fridom til 3 legge opp
undervisninga slik dei meiner er best, men det er likevel stort sprik i korleis dei vel 3 gjere det. Den
mest tydelege prioriteringa sag eg pa den eine skulen der laeraren har teke eit heilt bevisst val utifra
kva ho og kollegaen hennar meiner er best for barna. Dei har lagt alle styrte undervisningsaktivitetar
til feremiddagen og lar elevane velje fritt etter lunsj. Dagsrytmen vert skildra slik: «...Ja, vi har lese,
skrive, rekne pa timeplanen. Ikkje norsk og matte. Vi har dei tre tinga der kvar faremiddag. ....og etter
lunsj er det berre leik, h@ggtlesing og ein kan halde paG ute og inne og sGénn, men det er ingen fag etter
lunsj». Denne prioriteringa er den mest ytterleggaande i intervjumaterialet. Ingen av dei andre

leerarane har lagt opp til ein sa klar struktur der frie aktivitetar og leik er sa hggt prioritert.

4.1.3 Aktivitet og variasjon aukar motivasjonen

Leerarane i undersgkinga framhevar aktivitet og variasjon som viktige element i eit godt leeringsmiljg.
Bade det & vere mykje ute, men ogsa det a bryte opp undervisninga inne med dans, leikar og ulike
aktivitetar med konkurransepreg, vert nemnt. Aktivitet vert ogsa sett pa som ei viktig tilpassing til
seksaringen sine behov og utvikling. Laerarane hevdar at seksaringar er for sma til at ein kan forvente
stillesitting utover 20 minutt. Dette er ei tid som laerarane stort sett er einige om er grensa for kor
lenge ein seksaring kan sitje konsentrert om skuleoppgaver. Ein av leerarane hadde vore med p3 eit
forskingsprosjekt i regi av ein hggskule der ein av hypotesane var at elevar leerer meir nar dei far vere
aktive. «...sd hadde dei den gkta der som kanskje gjorde dei i betre humgr, og sa gjekk siste timen
greitt likevel. Eg trur dei hadde ein motivasjonsfaktor da». Ho er klar pa at elevane gledar seg til dette

og at det aukar trivselen.

Leeraren med lengst erfaring fra arbeid i 1. klasse fortel om tida under L97 der blant anna
klasseromma hadde ei anna innreiing som inviterte og oppfordra til meir aktivitet og leik. Leeraren

papeikar at dette var betre for elevane og burde vore standard ogsa i dag.

Den eine lzeraren trekk fram at leik kan gjere at skuledagen vert opplevd som mindre kjedeleg.

«Kanskje det nettopp er fordi dei far for lite leik at dei synes det er «trdtt» G vere pa skulen, sant».

Ein av lzerarane hevdar at elevane i 1. klasse hugsar og leerer betre nar laeringsaktiviteten fordrar
fysisk aktivitet. Ho papeikar at dette gjerne krev litt meir av lseraren, men at elevane far mykje igjen
for det bade av glede og betre lzering. Ho uttrykker det pa denne maten: «...og at dei er meir «pd». At

dei har det kjekt og at dei kanskje ikkje tenker over at dei lzerer».
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4.1.4 Humor, leik og glede

Humor, leik, glede og rom for a prgve og feile er verdiar som vert trekt fram som sentrale i eit godt
leeringsmiljg for seksaringar. Det litt ufgreseielege og «tgysete» verkar som krydder i kvardagen og
bidrar til godt humgr og latter. Den eine laeraren argumenterer ved a vise til «god takhggde». Ho
peikar pa at i eit trygt og godt laeringsmiljg er det rom for a prgve og feile, gjerne le litt saman og
skape ei felleskjensle av at ein er pa lag. Humor, glede og latter vert ogsa knytt sterkt saman med det
a vere «leiken» og ikkje ta seg sj@lv sa hggtidleg. Som laerar ma ein vere ein god rollemodell, hevdar
fleire. Ved a ikkje vere sa redd for a gjere feil sjglv kan ein bidra til ein leeringskultur der det er trygt a
gjere feil. Dette vart ogsa sagt av den eine laeraren pa denne maten: «Dei kjenner seg tryggare ndr vi

har fokus pa G leere gjennom G prgve og feile og ikkje alltid ha fokus pd kva som er «rett» svar».

Leerarane i undersgkinga kommenterer bade leiken sin eigenverdi og vaksenstyrt leik sin betydning i
eit godt leeringsmiljg. Dette vil ogsa bli vist til ytterlegare i delkapittel 4.2, men eg vel a ta det med
ogsa her i og med at laerarane Igftar det fram som eitt av dei viktigaste kjenneteikna pa eit godt
leeringsmiljget i 1. klasse. | dette ligg det blant anna at leiken er den aktiviteten som er naturleg for
dei og som dei har med seg fra barnehagen. Eg vel derfor a ga over til eit nytt kapittel nar eg skal inn
pa leiken sin primaere betydning for eit godt laeringsmiljg. Her vil leiken sin eigenverdi bli avklart

farst, medan leik, leering og undervisning vil kome inn under eit nytt hovudpunkt.

4.2 Leik som primaerfaktor i eit godt leeringsmiljg

Alle lzerarane understrekar at leik har verdi for eit godt laeringsmiljg. Dei uttrykker likevel eit noko
ulikt syn pa kor mykje og pa kva mate leiken har betydning og skal prioriterast i skulekvardagen. |
undersgkinga har dei fleste eit vidt syn pa omgrepet leik. Det vil seie at dei ogsa inkluderer
leerarstyrte aktivitetar under leikomgrepet. Under dette punktet vil laerarane sine refleksjonar rundt

leiken sin primaere betydning for eit godt laeringsmiljg kome til uttrykk.

4.2.1 Leiken sin eigenverdi

Det er ikkje tvil om at lzerarane i undersgkinga prioriterer og verdset leik som viktig for elevanei 1.
klasse. For a fa fram meir konkrete refleksjonar matte eg stille ein del oppfglgingsspgrsmal. Det
kunne verke som at leiken sin plass pa mange matar var sjglvsagt og udiskutabel. Det kjem godt fram
i utsegna: «Eg vil heller snu pa det. Kvifor skal dei ikkje leike. Det er det som er naturleg for dei.»

Med eit slikt standpunkt treng ein moglegvis ikkje fleire argument for kvifor leik er viktig i 1. klasse.

Ein annan lzerar seier det pa denne maten:
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Eg er for den frie leiken. Det er da det fine skjer. Sa kan vi ha tilrettelagte aktivitetar, gjerne
leikeaktivitetar i klasserommet for den saks skuld, men den frie leiken er kjiempeviktig. For
dei har sa mykje leik i seg nar det begynner i 1. klasse. Det dabbar fort av nar dei kjem vidare

oppover i klassane. Sa viss vi far fremja leiken meir i 1. klasse er det gull.

Leiken sin eigenverdi vart ogsa uttrykt pa denne maten: «Ja, for det skal vere frileik. For det er ikkje
noko vits i at «No skal vi late som at, sann instruert «liksomleik». Det er ikkje frileik for meg. «No skal

vi leike sjukehus, dere. No skal vi leere a skrive journal». Det er ikkje leik. Det er ein metode».

Ein tredje lzerar seier det slik: «Nei, altsd i leik far alle leika pa det nivdet dei er sjglve. Og sa er det

interessene deira. Sa leikar dei det, dd. No er det ein figur som heiter Sonic. Og da leikar dei Sonic».

Sitatet over viser ogsa til eit element ved barnekulturen. Fleire av laerarane fortel at spel- og
teiknefilmkarakteren Sonic er populaer i rolleleiken. Dette er ein figur som laerarane i liten grad har
kjennskap til og som gjer dei litt distanserte fra leiken. Fleire av dei saknar at barna leikar dei meir
tradisjonelle rolleleikane som familie, politi, butikk osb., men gir likevel uttrykk for at det er viktig a
anerkjenne barnekulturen sin betydning for leiken. «Dd er det spel pd data, sant. Dd er det desse
figurane. Eg har jo ikkje peiling pa kva dei driv med, slik at, da far dei leike pG det nivdet dei er sjglve

og det som er spennande. ».

4.2.2 Leik, laering og undervisning

Det kjem tydeleg fram at leeraren lett identifiserer utviklingspotensialet i sprak, sosial laering og
relasjonsbygging gjennom den frie leiken. Som presentert i teorikapitelet, kan bade den frie og den
vaksenstyrte leiken ha eigenskapar av a fungere som motor i utvikling og lzering. | empirien kjem det
fram eit noko uklart bilete av lzerarane sin bevisstheit om dette. Samstundes som alle anerkjenner
leiken sine utviklande eigenskapar, kan det sja ut som det ligg ei uvisse i kva som vert utvikla, saerleg
nar det gjeld den frie leiken. Det kan sja ut som det er ei forstding for at utviklingspotensialet fgrst og
fremst ligg i relasjonar, sprak-, sosial utvikling.

«Det er sd viktig. Det har sG mykje med utviklinga G gjere. Den sosiale kompetansen og kreativiteten
og praktiske ferdigheiter og. Berre la dei bruke seg litegranne. Det er sG mykje stillesitting og

«dautid» pd dei elles.»

Den eine leeraren er ogsa inne pa samanhengen mellom god leikekompetanse og den faglege
utviklinga. « Vi ser jo og dei elevane som ikkje klarer G ga inn i leikeroller. Dei har gjerne problem i det

faglege pa mange omrdde».
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Sosial kompetanse

Pa spgrsmal om kva barna kan leere gjennom leik, er sosial kompetanse heilt tydeleg det som vert
framheva mest. Fleire av skulane har elevar i 1. klasse fra ulike barnehagar og det var saleis naturleg
at det tok litt tid for barna a bli kjende og fungere som ei gruppe. Det a forsta samspel, vente pa tur
og godta felles reglar gar igjen i materialet som viktig sosial leerdom som kan utviklast gjennom leik.
«Du leerer G ta omsyn til andre, hayre pd andre sine idear og tankar. Ikkje berre dure pG med det eg

vil, sant. Laere G ta omsyn til at ikkje alle er like flinke til alt. «Folkeskikkreglar»».
Sprakutvikling

Fleire av leerarane framhevar leik, og da szerleg rolleleiken, som ein viktig motor i sprakutviklinga. Her
oppstar det gjerne uventa situasjonar avhengig av kven som leikar i lag, og som igjen kan vere ei
kjelde til diskusjon og kranglar. A dele intensjonar og fordeling av roller vert gjerne gjort ved hjelp av
verbalspraket noko som ogsa kjem fram gjennom dette sitatet: «Ja, kreativiteten dei brukar ndr dei
lagar reglar og bestemmer korleis leiken skal vere. DG ma dei bruke sprdket. Forhandle. Det er i alle

fall kiempeviktig for sprék, da. For dei ma jo snakke med kvarandre.»

«Dei gode leikarane» vert brukt som omgrep pa barn med hgg leikekompetane. Desse borna ser ut til
a ha evne til 3 kunne utvikle leik, men ogsa a «redde» leik som held pa a ga i feil retning. Laerarane
ser dette i samanheng med eit godt utvikla verbalsprak. Barn som klarer a setje ord pa, forklare og ta

ansvar for at leiken kan kome i gang att, vert gjerne sett opp til av dei andre barna.
Leiken og kognitiv utvikling og laering

Nar det gjeld leiken og kognitiv utvikling viser laerarane i undersgkinga til vaksenstyrt og tilrettelagt
leik. Oppsummert blir ulike prosjekt, sprakleikar, regelleikar, uteskule, stasjonsundervisning og ulike
spel nemnt. Dei framhevar at leikbaserte opplegg kan opplevast lystbetonte og leeringsfremmande og
at ein i skulen ikkje kun kan ha frileik. Ein lzerar formulerer det slik:

«Viss vi skal ha spel. Stigespel , ludo og sjakk for eksempel, sG er jo det ein styrt leik, sant. Men det er
jo ein leik der dei laerer seg matematikk og telje pa desse terningane. Det er ikkje alltid at ungane ser
pd dette som leik, sjglv om vi ha lagt det inn i planen som leik, leikeaktivitet. Da er det ein variant for
dei». Som vi ser hevdar leeraren at vaksenstyrte aktivitetar i form av spel er leik, men at ikkje alltid

elevane ser pa det som leik.

Nar det gjeld frileik, nemner laerarane i liten grad at dette ogsa kan ha eit kognitivt laeringspotensial.
Dei uttrykker at dei kjenner pa eit behov for meir kunnskap og viser til utdanningsinstitusjonane si
manglande vektlegging av laeringspotensialet i leik. «Vi lzerte lite om dette pd laerarskulen. Eg trur

barnehagelararane kan mykje meir om dette».
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4.3 Moglege utfordringar for leik i 1. klasse

| ein skulekvardag med mange krav som til tider kan vere prega av motstridande interesser er det
interessant a sja korleis laerarane balanserer desse opp mot kvarandre. Som nemnt tidlegare hevdar
leerarane at leik har betydning og er viktig for eit godt laeringsmiljg. Men kor viktig er det nar ein
samstundes blir mgtt av krav fra ulike hald? Opplever lzerarane at dei har moglegheit og fridom til 3

legge opp til ein skulekvardag dei meiner er til elevane sitt beste?

Leerarane uttrykker generelt at dei opplever stor grad av fridom til sjglve a vurdere korleis dei skal
legge opp skulekvardagen. Fleire av dei er klare pa at til dgmes foreldre har uttrykt begeistring over
at leik har ein sa stor plass i skulen. Foreldra har gjerne sett fgre seg ein skulekvardag for barnet med
mykje stillesitting og lite leik. Nar det gjeld kollegaer, leiing og skuleeigar opplever dei stort sett det
same. Ein av laerarane seier ogsa i klartekst at ho opplever at andre tilsette og leiinga er travle og i
liten grad har moglegheit til 3 fglgje med pa kva som gar fere segi 1. klasse. Det vert likevel ikkje

opplevd som manglande interesse, men heller som ei tillitserklzering.

Som tidlegare nemnt vart intervjua gjennomfgrt hausten 2020, same haust som innfgringa av
Fagfornyinga og K20. Dette betyr at intervjupersonane i empirien for det meste har undervist etter
leereplanane i Kunnskapslgftet 06, men ogsa akkurat fatt hgve til 3 gjere seg erfaringar med dei nye
lzereplanane, noko som kjem fram i intervjua. Laerarane er positive til Fagfornyinga og meiner at
denne gir dei stgrre valfridom og fleire argument for a vektlegge leiken som ein naturleg del av
leeringsmiljget. «Vi fornyar oss etter planane, og det var veldig godt d sja at leiken var kome inn pd
ein del omrdde.», eller som ein annan laerar seier: «Vi har visst heile tida at leiken er viktig, men med
dei nye lzereplanane sa har ein utruleg store moglegheiter til G fa leik inn i andre fag.» Samtidig legg
dei ikkje skjul pa at dei meiner fagplanane etter K06 ga for lite fridom til 3 vektlegge leik. Leerarane er
likevel samde om at dei ikkje kjende seg nemneverdig styrt til a velje bort leiken etter K06. Leerarane
uttrykker bade verbalt og nonverbalt at dei opplever det som om dei er litt pa kant med fagplanane
nar dei legg til rette for leik, men at dei likevel kjenner seg trygge pa at det er rett prioritering utifra
barneperspektivet. Ingen meiner at K06 fullstendig avskriv leiken, men dei opplever at mange krav til

konkrete laeringsmal er ei utfordring tidsmessig.

Det er kun ein laerar i mitt materiale som har undervist i smaskulen etter bade L97, K06 og no K20.
Ho papeikar at hennar syn pa leiken sin betydning ikkje har endra seg nemneverdig. For ho er
erfaringane ho fekk med seg dei f@rste ara av laerargjerninga i lag med ein meir erfaren
barnehagelaerar, det som betyr mest. Denne leeraren inspirerte til stor bruk av leik, variasjon og

aktivitet i undervisninga og eiga erfaring har gitt ho tryggleik til a fgre dette synet vidare.
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Ei interessant vinkling er at fleire av intervjupersonane i materialet nemner skuleklokka som ein
vesentleg avgrensing pa leiken sine fgresetnader i skulekvardagen. | det ligg det ein metafor for
skulekulturen som langt pa veg er styrt av tidsintervall av undervisningstimar og friminutt. | tillegg
kjem vaksenressursane som i mange tilfelle er knytt opp til ulike «skuletimar». Alt i alt mange
faktorar som er avhengige av kvarandre og som i mange tilfelle fgrer til at undervisning og leik ma
avbrytast. Dette gjer at ein star mindre fritt til 3 tilpasse dagsrytmen til barna sine behov. «Det er det
som gydelegg mest. For viss du har eit friminutt, da. Pa kanskje 20 minutt. SG brukar kanskje nokon
10 minutt fgr dei kiem seg ut. Endeleg kjem dei i gang med leiken. Sa ringer den klokka». Dette viser

ogsa tilbake til eit tidlegare utsegn om at friminutt ikkje passar for 1. klasse.

4.4 Oppsummering av funn

Viktige funn i prosjektet er at leerarar definerer tryggleik, struktur, aktivitet, leik, relasjonar, humor og
glede som viktige faktorar i eit godt leeringsmiljg i 1. klasse. Leik blir saerleg trekt fram med sin
eigenverdi, men det vert ogsa vist til at leik har stort utviklings- og laeringspotensiale. Laerarane trekk
fram sosial kompetanse, sprakutvikling og relasjonsbygging som viktige utviklingsomrade i leik.
Laerarstyrte aktivitetar med leikprega innhald vert sett pa som saerleg laeringsfremjande, medan leik
generelt er positivt for helse og trivsel. Laerarane har ei noko ulik innhaldsforstaing av omgrepa leik,
leering og undervisning, og etterlyser meir kunnskap. Nar det gjeld mogelege utfordringar for leiken

sin plass i skulen framhevar laerarane skuledagen sin struktur som den viktigaste.
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5. Diskusjon

Utgangspunktet for dette prosjektet er @ undersgke og drgfte kva betydning leik har i leeringsmiljget i
1. klasse. Gjennom intervju og gjennomgang av forsking har eg ved hjelp av fire ulike
forskingssp@rsmal spkt a svare pa problemstillinga. | trad med valt analysemodell, SDI, har eg
gjiennom empirinaer koding og kodegruppering kome fram til den meir kreative prosessen med a sja
korleis resultata av forskinga kan lgftast og fa betydning utover eige forskingsprosjekt. Tjora (2017)
uttrykker dette som ei slags «kvalifisert gjetting» av kva empirien fortel om sett i lys av relevant
forsking. Arbeidet med ei slik konseptutvikling har vore bade spennande og krevjande. Eg har
opplevd at det tok tid og at det matte modnast og reviderast fleire gonger f@r eg naerma meg
konsept eg kijenner meg nggd med. Det er med utgangspunkt i desse tre overordna konsepta at eg vil

drgfte leiken sin betydning for leeringsmiljg i 1. klasse. Dei tre konsepta er visualisert under i ein

modell.
.
Tryggleik Relasjonar
Leik som

Leiken sin motor i

eigenverdi utvikling og
lzering

Humor og Struktur
glede

Leik Aktivitet

,g_--l--‘L

Figur 5.1 Modell over leiken sin betydning for leeringsmiljget.

A) Leiken sin eigenverdi, B) Leik som motor i utvikling og lzering og C) Leikbasert undervisning er alle
viktige delar i ein sirkel som illustrerer leiken sin betydning i leeringsmiljget. Rundt sirkelen ligg det
som empirien seier er viktig for eit godt leeringsmiljg i 1. klasse. Stikkorda er alle naert forankra til
Udir sin definisjon av eit godt laeringsmiljg, samstundes som dei formidlar ei utdjuping. Tryggleik,
relasjonar, struktur, aktivitet, leik, humor og glede er alle viktige bidrag inn mot lzering, helse og

trivsel. Eg vil vidare i diskusjonen drgfte dei tre konsepta i lys av empiri og teori.

51



MASPED3-303 Gunn Linde 14.05.21

5.1 Leiken sin eigenverdi

Bade innleiingsvis og i teorikapittelet var eg inne pa FN si presisering av artikkel 31 i
Barnekonvensjonen (FN, 2013). Det er tydeleg at ein bade nasjonalt og internasjonalt er bekymra for
leiken sin eigenverdi i skulen, men ogsa i barndomen generelt (Pyle et al., 2017; Sommer, 2015;
@ksnes & Hangaard Rasmussen, 2017; @ksnes & Sundsdal, 2017; @strem et al., 2009). Med bakgrunn
i dette er det naturleg a anta at laerarar i 1. klasse kjenner det utfordrande a skape tid og rom for den
leiken som ikkje har noko mal knytt til seg. Funna i dette prosjektet peikar delvis pa noko anna.
Nemleg at laerarane brukar autonomien, fagkompetansen og empatien sin til a legge til rette for leik
der dei ser at elevane treng det. Det er i stor grad elevane sine behov som er avgjerande for om dei
vel a erstatte til demes ein norsktime med den frie, sjglvinitierte leiken. | ei gruppe pa over 20 elevar
kan det sjglvsagt vere motstridande og ulike behov, men i fglgje laerarane sjglve prgver dei a
balansere dette og mgte barnet og leiken med respekt. Som argument for eit godt laeringsmiljg kan
ein sjglvsagt poengtere at leiken i eit slik perspektiv ikkje treng noko argument. Leiken har ein verdi i
seg sjolv og er ikkje noko ein legg opp til for & oppna noko anna enn sjglve leiken (@ksnes & Sundsdal,
2017). Utan a devaluere leiken meiner eg at ein kan fglgje tankerekka vidare og sja leiken sin
eigenverdi opp mot dei kjenslene og opplevingane som leiken i seg sjglv gir. A setje av tid til at barna
skal fa hgve til a leike, utan at dei skal oppna pa fgrehand definerte laeringsmal, vil vere a fglgje eit
slikt perspektiv. @ksnes og Sundsdal (2020) hevdar at det framleis kan krevje eit visst mot av ein
leerar a la elevane leike i skulen kun fordi det er morosamt og spennande. Det motet opplever eg at
empirien vitnar om, men vi kan ikkje ta det for gitt at alle lserarar vel eller torer a tolke lzereplanane
pa den maten. Da leereplanen Kunnskapslgftet vart innfgrt i 2006, vart 247 timar avsett til frie
aktivitetar i Igpet av dei fire fgrste skuleara, erstatta av fagtimar (Germeten, 2003). Ei klar politisk
fgring mot meir bunden tid. Noko matte vike og blant anna Haug, (2019), Sommer (2015) og (@ksnes
& Sundsdal (2020) hevdar at leiken vart nedprioritert. Intervjupersonane hevdar ganske sterkt at det
er laeraren som avgjer om det blir avsett nok tid til leik eller ikkje. Kva som er «nok tid» vil vere ei
subjektiv vurdering, men empirien peikar mot relativt mykje tid til leik i hgve det som kom fram i
undersgkinga til Utdanningsforbundet (2018). Dette kan ein sjglvsagt tolke pa ulike matar. Kanskje
har haldningane endra seg etter 2018? Kanskje opplever ein ei stgrre rettferdiggjering av leiken etter
at Fagfornyinga 2020 tradde i kraft? Kanskje vil intervju finne andre svar enn ei spgrjeundersgking?
Utvalet i denne undersgkinga kan uansett ikkje generalisere svar pa akkurat dette, men det er likevel
interessant a oppleve at lzerarar ikkje let seg diktere til a la leiken ligge til fordel for ein meir
akademisk kultur og forventning om resultat. Dei ynskjer a framsnakke leik som viktig i seg sjglv.

Empirien peikar saleis pa at leerarar i skulen vel a prioritere leik, men som del av resultatet
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signaliserer dei ogsa verbalt og nonverbalt at dei kjenner pa eit slags samvitsnag. Som om dei ma
handle pa tvers av sentrale fgringar i fagplanane for @ mgte viktige behov hos elevane. Dette meiner
eg dei burde fa sleppe. Ein konsekvens av dette ma vere at ein ogsa utdanningspolitisk Igftar
debatten om leiken sin verdi i skulen. Ei stgrre verdsetjing av leiken reint fagleg og politisk, vidare
nedfelt i forskrifter og fagplanar i skulen, vil kunne gi laerarane tilbake argumenta for kvifor elevari 1.
klasse skal fa lov a leike fordi leik har eigenverdi for barn. | ein kultur med sterk tradisjon for
evidensbasert kunnskap kan det framleis vere vanskeleg a na fram med slike argument. Her har vi

framleis ein veg a ga.

For a argumentere for leik i skulen, ma eg innrgmme at eg sjglv har vore pa jakt etter
leeringspotensialet i leiken. Eg har sgkt aktivt etter forsking som kan bidra til gode argument i mgte
med kritikarar for kvifor leiken er viktig a prioritere. Intervjupersonane i studien har heldigvis vist
meg at ein kan tenke annleis. Barnekultur og barndomen sin eigenverdi, og at det er viktig a leike her
og no fordi det er spennande og kjekt & halde pa med, er viktige argument i seg sjglv. A fa vere i lag
med vener er utviklande for sosial kompetanse, men det er ikkje den primaere tanken til barn som
leikar. Ein skal ikkje slutte a leite etter dei gode argumenta for kvifor ein bgr prioritere leik, ogsa i
skulen, men ein bgr ogsa ha med seg perspektivet om at leik har ein eigenverdi for den som leikar.
Leiken inneber bade meiningsskaping og identitetsdanning for barn og har saleis ei eksistensiell
betydning (Gadamer, 2013; J. Huizinga, 1945; Sutton-Smith, 2009; @strem, 2012). Malet med
undervisning er laering, men leik har ikkje alltid laering som mal. Det kan ha mal i seg sjglv i det & vere

utan mal. Fordi det er kjekt, spennande og ein del av «den gode barndom».

5.1.1 Det etiske ansvaret
Med utgangspunkt i refleksjonane rundt leiken sin eigenverdi ma det ngdvendigvis fére med seg eit

ansvar for dei vaksne som jobbar med barn. Som vi ser i bade forsking og i empirien er det ikkje
vanskeleg a finne gode argument for at det er viktig med leik, men det er like viktig a diskutere kvifor
det er viktig. Kva er det vi verdset ved leiken? Er det den instrumentelle verdien av det leiken kan
bidra med seinare, eller er det det leiken kan bidra med her og no? @strem (2012) peikar pa at ein
pedagogisk konsekvens av refleksjonar over barnet som subjekt er a gi rom for barn sin leik. At ein i
dette perspektivet ikkje skil mellom barnehagebarn og smaskulebarn, men erkjenner at eit barn er
eit barn. Der politiske styringsdokument seier at skulen skal tilpasse seg barna ma meir leik vere ein

naturleg konsekvens.

Leik krev eit saerleg naerveer av den vaksne. lkkje ngdvendigvis som aktiv deltakar, men som beskyttar
for a sikre at barna sin rett til a leike vert ivareteken. Dersom eit fenomen, i dette tilfelle leiken, har

verdi i seg sjglv, krev det ein szerskilt pedagogisk takt, der ein som respekterande lzerar ikkje grip inn
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og avbryt leiken ungdvendig, brukar den som eit skjult middel i eit leeringsmal og meiner at ein kan
tilfgre leiken noko som er meir viktig. Anerkjenning av leiken sin eigenart og respekt for barndomen

som ei eiga tid blir sentrale verdiar i eit slikt perspektiv.

5.1.2 Avgrensande faktorar
Tidlegare forsking peikar pa fleire faktorar som verkar avgrensande pa tid til leik i skulen. Blant anna

stigande laeringstrykk og vektleggings av akademisk suksess (Brostrém, 2017; Bubikova-Moan et al.,
2019; Sommer, 2020; Sundsdal & @ksnes, 2015), at leiken i for stor grad vert knytt opp mot laering
(Finkelstein, 1987) og at leerarar generelt star overfor auka krav til testing og kartlegging (Lillejord et
al., 2018). Forsking peikar ogsa pa at leerarar i mgte med desse krava har lett for a ty til meir
leerardominerte aktivitetar og «gving» til testing fordi dei blir malt mot andre skular nar det gjeld
elevresultat (Hesterman, 2018; Lillejord et al., 2018). Empirien i mi undersgking peikar imidlertid mot
andre faktorar som avgrensar leik i skulen. Skuleklokka har blitt ein metafor for dei avgrensingane
leerarane i undersgkinga fortel om. For elevane signaliserer skuleklokka at leiken er over for denne
gong og inne ventar nye oppgaver. Det er den vaksenstyrte tida som trumfar barnestyrt tid. Elevane
har for sa vidt noko erfaring med dette fra barnehagen, men dette er klart noko som i stgrre grad
pregar dagsrytmen i skulen. Leerarane i undersgkinga fortel om eit skulesystem som i stor grad
opererer innanfor tidfesta skifte av faglaerarar, mgte, inspeksjonar og anna. | desse tronge rammene
blir det vanskeleg for barna 3 utvikle leiken. Fleire av intervjupersonane representerer skular som har
vore bevisste pa dette. Dei har pa ulike matar fatt innvilga ei «freding» av dagsrytmen i 1. klasse. Dei
kan i stgrre grad lausrive seg fra rullering av inspeksjon, fagtimar og mgtetid ved at det er ein aksept
for at 1. klasse skal fa «leve sitt eige liv». Gjennom bade empiri og forsking blir det vist til at leiken
treng at slike omsyn vert vist. Korte friminutt der borna knapt rekk a kle pa seg er ikkje a ha respekt
for leiken sin eigenverdi. Da kjem ikkje leiken i gang. Elevane vel vekk den viktige rolleleiken blant
anna til fordel for aktivitetar som toler a bli avbrote. Nar vi veit at rolleleiken er saerleg utviklande for
sprak, sosial kompetanse, problemlgysing og kritisk tenking (Guirguis, 2018; Hirsh-Pasek et al., 2008;
Nolan & Paatsch, 2018; Suhonen et al., 2015), vil friminutt som avgrensing vere eit problem for leik i

skulen.

Ein annan faktor som treng a bli belyst og drgfta er skulen sine fagplanar. Intervjupersonane hevdar
at dei nye fagplanane innanfor Fagfornyinga vil kunne gi fleire moglegheiter for leik i skulen. Som vist
under punkt 2.3.8 har overordna del av Laereplanverket fleire stader uttrykt ei verdsetjing av leiken
med sin eigen verdi (Kunnskapsdepartementet, 2020). Dersom ein gar til laereplan for det enkelte
fag, derimot, finn ein ikkje att same haldninga (Thoresen & Aukland, 2020). Det kan saleis framleis
vere utfordrande for leeraren a argumentere for den frie leiken sin plass i skulen utifra gjeldande

fagplanar. Tilbake star laeraren med eit stort ansvar for a balansere krav til oppnadde laeringsmal hos

54



MASPED3-303 Gunn Linde 14.05.21

elevane opp mot det som dei kjenner elevane treng her og no. Det er saleis framleis grunn til a tru at
det kan vere utfordrande a argumentere for den frie leiken sin plass i skulen med bakgrunn i

fagplanane.

5.2 Leik som motor i utvikling og lering

Dersom ein fglgjer resonnementet fra ferre punkt kan denne hovudoverskrifta lett tolkast som
direkte provoserande og feil. | perspektivet der leiken har eigenverdi, treng ein ikkje a forsvare kvifor
leik er viktig. Puristane vil oppleve det som ei devaluering av leiken dersom ein knyter det opp mot
pa ferehand bestemte laeringsmal, men det er likevel ei felles anerkjenning bade blant puristane og
didaktikarane om at leik fgrer til utvikling og leering. Kva som blir lzert har ein likevel ikkje nokon
kontroll med (Sommer, 2020). Laeringsmala er ikkje sett pa ferehand nar barn leikar, men ein kan
som lzerar finne mange gode argument for kvifor ein bgr setje av tid til leik i ein travel skulekvardag.
Kanskje treng vi desse argumenta? Forskingskartlegginga til Lillejord m.fl. (2018) har vist at leik
framleis blir sett pa som userigs aktivitet som ein helst held pa med pa fritida eller som kan brukast
som premie. Leerarane i undersgkinga fortel med stor entusiasme om leiken sitt utviklings- og
leeringspotensiale. Dei lgftar saerskilt fram sosial kompetanse og sprak som viktige omrade, men dei
er ogsa inne pa relasjonsbygging og kreativitet. Forskinga peikar ogsa pa eit stort utviklings- og
leeringspotensiale. Kanskje er vi ikkje klar over alle enda, men god kunnskap om dette vil kunne vere
ei fgremonn i argumentasjon for leiken. lkkje berre fremmer leiken ulike definerte
kompetanseomrade innanfor sprak og sosial kompetanse (Guirguis, 2018; Nolan & Paatsch, 2018),
matematisk forstaing (Hirsh-Pasek et al., 2008; Sarama & Clements, 2009), men kanskje enda
viktigare er grunnlaget leik legg for vidare lzering slik blant anna forskinga til Fisher (2011) viser. Ein
kan da stille seg spgrsmalet om kva som kan vere viktigare enn leik i skulen. Er leik den einaste rette
maten 3 leere pa og skal alt vere leik i skulen? Ein treng da eit vidare perspektiv pa skulen som
utdanningsinstitusjon. Det finst mange ulike matar a leere pa (Skram, 2019a) og leik bgr vere ein av
mange matar a naerme seg eit godt leeringsmiljg. Barn kan ogsa laere gjennom instruksjon (Bremnes
et al., 2006), men sett i lys av det intervjupersonane hevdar ligg i eit godt laeringsmiljg kan leik med

sine utviklings- og leeringsfremjande eigenskapar vere eit godt utgangspunkt.

5.2.1 Leik og faktorane i laeringsmiljget

Det er tydeleg at intervjupersonane knyter leik tett opp mot eit godt laeringsmiljg. Eit sentralt poeng
er leiken sin betydning i relasjonsbygginga. Dette blir framheva bade i intervjua og i forskinga til blant
anna Bubikova — Moan m.fl (2019) og Hattie (2013). Leik kan her sjaast pa som eit middel til a skape

gode relasjonar mellom barn- barn, men ogsa mellom barn — vaksen. Leiken far her ein instrumentell

55



MASPED3-303 Gunn Linde 14.05.21

verdi, men samstundes treng det ikkje a vere ei devaluering av leiken sin eigenverdi. Med bakgrunn i
tidlegare refleksjonar kan dette heller vere ulike matar a naerme seg leikomgrepet pa og leiken sin
betydning i eit godt lzeringsmiljg. Modellen som var utgangspunktet for diskusjonskapittelet kan

hjelpe oss i a drgfte leiken sin betydning i lys av faktorane

——
ryggleik elasjona . . . . o
e resionar som laerarane trakk fram som viktige i laeringsmiljget.
‘g' \ Relasjonar har alt vore Igfta fram, men utifra modellen er
‘ﬁ Leiken sin - . .. . °
eigenverdi tryggleik, aktivitet, struktur, leik, humor og glede ogsa

Humor og

dlede Struktur

viktige aspekt ved eit godt lzeringsmiljg i 1. klasse som

Leikba.se‘rt ,,J' . X .
ihdeniizning fremjar trivsel, helse og lzering.

| &

= " Tryggleik er ein av faktorane som i tillegg til

Figur 5.2 Leik som motor i utvikling og leering - relasjonsbygging vart trekt seerleg fram som viktig i 1.
klasse. Dette har blant anna samanheng med at
seksaringane har gatt over fra barnehagekulturen til skulekulturen og treng 8 mgte noko kjent som
skaper tryggleik og kontinuitet (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2018). Her blir leiken
synleggjort pa ein heilt naturleg mate. Leik er barn sin naturlege aktivitetsform (Walsh, 2019) og
gjiennom leik kan barnet setje verkelegheita litt til sides. Det er pa liksom, og set ikkje same krav og
forventningar til barnet som det verkelegheita kan gjere (Lillemyr, 2011). Laerarane i undersgkinga
var ogsa sarleg merksame pa samanhengen. «God takhggde» vart det kalla av den eine laeraren i det
ho peika pa at i eit godt laeringsmiljg skal det vere trygt & prgve og feile. Leeraren som rollemodell ma
tore & «<dumme seg ut», gjere feil, tulle og tgyse. A ha ei leiken tilnaerming gir lzeringskulturen eit
preg av a vere prosessretta og ikkje ha sa stort fokus mot eit sluttprodukt der det berre finst eitt rett
svar. Eit slikt perspektiv leier oss inn pa ulike laeringssyn der blant anna Lgndal (2019) og Lillejord m.fl
(2018) er samde om at eit heilskapleg laeringssyn med elevsentrert undervisning er det som gir best

leering.

Leerarane i undersgkinga trekk ogsa fram fysisk aktivitet som saerleg viktig for eit godt leeringsmiljg i
1. klasse. Det er semje om at ein seksaring ikkje kan sitje pa ein stol og jobbe konsentrert med arbeid
gitt av laeraren meir enn rundt 15 — 20 minutt. Etter det ma dei fa lov a bevege seg. Desse
observasjonane hgver godt til det Jagtgien & Hansen (2000), Vingdal (2018) og Asjord (2019) seier.
Laerarane viste stor bevisstheit rundt seksaringen sitt behov og la til rette for ulike vaksenstyrte
leikar, dansevideoar og songleikar som kunne fungere som avbrekk i skulearbeidet. | tillegg fortalte
dei om aktivitetar der dei kombinerte det a vere fysisk aktivt med leeringsfremjande oppgaver. Malet
med desse aktivitetane kunne vere todelt og ikkje einsidig retta mot noko elevane skulle lzere. Det
primaere malet var like ofte at elevane trengte a fa bevege seg. Bade Ericsson & Karlson (2014) og

Resaland m.fl (2016) har undersgkt om systematisk fysisk aktivitet i skulen kan paverke dei faglege
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prestasjonane. Resultata er noko sprikande. Ericsson & Karlson (2014) finn samanheng, medan
Resaland m. fl. (2016) ikkje gjer det. Det som er vel sa interessant i denne samanheng er at meir tid til
fysisk aktivitet i alle fall ikkje fgrte til mindre leering. Seksaringar er ulike og modnast i ulikt tempo slik
blant anna hjerneforskar Brodal hevdar i artikkelen til Asjord (2019). Her blir det blant anna trekt
fram kva uheldige konsekvensar mindre leik og aktivitet kan gi for barna si utvikling. Dette blir stgtta
av blant anna forskinga til Hirsh-Pasek (2008) og Fisher (2011) som hevdar at for mykje
instruksjonspedagogikk er uheldig for barn si utvikling og laering pa kort og lang sikt. Eg synest ogsa
forskinga til Karlstad m.fl (2017) er interessant i denne samanheng. Korleis skal ein forklare at
ferekomsten av ADHD-diagnosar er hggare blant gutar fgdt seint pa aret enn andre i same arskull?
Tjora (2017) og Stranden (2017) har begge sterke meiningar om at det skuldast skulesystemet. Stgrre
krav til stillesitjing passar ikkje for sma barn. Dei treng variasjon og moglegheit for a kunne bevege
seg for a trivast og laere. Dette stemmer godt med det som kom fram i mi undersgking. Sjglv om det
ikkje er blitt malt konkrete leeringsutbytte hevdar leerarane at aktivitet og leik bidrar til at elevane
mgter anna skulearbeid med meir energi og at dei etter ein «utfaldingstime» er meir opplagde og
klare for a ta fatt pa nye oppgaver. Det kom ogsa fram at laerarane opplevde at elevane uttrykte meir
glede og motivasjon ved a fa vere i fysisk aktivitet samstundes som det gjekk fgre seg
leeringsaktivitetar. Dette hgver godt saman med det Pellegrini (2009) hevdar. Barn treng pausar for 3

yte i skulearbeidet.

Struktur er ogsa eit viktig innslag i eit godt laeringsmiljg i fglgje laerarane i mi undersgking. Dette
hgver godt med det Skaalvik & Skaalvik (2013) og Helle (2005) hevdar. | empirien om leiken sin
betydning kom struktur til syne ved a vere ein mate a organisere dagen pa og synleggjere tid avsett
til leik. Leerarane opplevde at ei slik synleggjering reduserte frustrasjon ved a hjelpe barna til a utsetje
umiddelbare behov for a leike. Barnehagekvardagen ber meir preg av at leiken dominerer (Lillemyr,
2011) enn skulekulturen som inneber meir leerarstyrte aktivitetar, undervisning og instruksjon (Fisher
et al.,, 2011). Ved a fglgje dagsrutinane pa ein fast og fgreseieleg mate fgrte det til at elevane visste
kva som vart forventa av dei til dei ulike tidspunkta. Fleire av leerarane hadde lagt opp til det den eine
kalla «ei stigande kurve». | dette lag det at leiken blant anna lag som ei gulrot eller premie etter at
ein hadde gjort noko meir «kjedeleg» fgrst. Haug (2019) atvarar mot a redusere leiken til a vere ein
pauseaktivitet eller premie, men laerarane i mi undersgking verkar til 3 vere klar over denne fallgruva

og balanserer dette pa ein god mate.

Humor, glede, leik og moro kjem heilt naturleg opp som del av eit godt laeringsmiljg hos
intervjupersonane i undersgkinga. Dette vert ogsa drgfta andre stader i framstillinga, men i denne
samanheng er det korleis leiken pa ulike matar bidreg med humor, glede og godt humer. Her kan ein

0gsa sja til punktet om leikbasert undervisning som viser korleis intervjupersonane integrerer leik i
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undervisningsaktivitetane for a auke motivasjon og meistring. Alle intervjupersonane verdsette

leiken som ei viktig kjelde til glede, trivsel og god psykisk helse.

5.2.2 Treng vi meir kunnskap om tilhgvet mellom le