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Sammendrag

| denne masteroppgaven undersgker jeg i hvor stor grad og pa hvilke mater leken brukes i den
farste lese- og skriveoppleringen. Pa bakgrunn av den gjentatte diskusjonen om lekens plass i
skolen og hvordan implementere den gnsket jeg & undersgke hvordan larere forstar lekens
plass, og viktigst av alt, hvordan de bruker den for a legge til rette for skolestarterne. Siden
norskfaget omfatter de grunnleggende ferdighetene lesing, skriving og muntlighet gnsker jeg
a undersgke hvordan lererne la til rette for a bruke leken for a utvikle disse ferdighetene.

Dette er en kvalitativ undersgkelse der jeg kombinerer observasjon med intervju av lerere
som jobber og underviser pa 1.trinn. Undersgkelsen viser at leererne i stor grad er bevisst
lekens plass og utbytte i skolen, men at skolen ogsa har en vei a ga for a finne lekens eksakte

plass i norskfaget og hva den virkelig kan bidra med opp mot grunnleggende ferdigheter.

Summary

In this thesis | have studied the extent in which and what ways play is used in learning to read
and write in the first years at school. On behalf of an ongoing discussion about what role the
play has in Norwegian classrooms | wanted to check how teachers understand the role and
place of the play. Also, most importantly, how they use play in class. I also wanted to find out

how they use play in advance to develop the fundamental skills reading, writing and talking.

This is a qualitative study where | combine observation and interview. My selection includes
teachers working with 1. Graders. The survey shows that teachers are aware of the quality and
advantages of the play. But the survey also shows that there is a road to climb in terms of

making use of the advantages play has for language skills.
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Kapittel 1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for studien
Studien handler om lekens rolle i norskfaget i begynneropplaringen. For a plassere studien i

en samfunnsmessig kontekst er det avgjerende a se lekens plass i ssmmenheng med
seksarsreformen (Haug, 2019, s. 27). I gjennomfaringen av reformen skulle alder og
modningsniva vektlegges i planlegging av undervisningen for skolestarterne. Dette ble kalt en
“overgangspedagogikk™, som skulle prege innhold og arbeidsmater pa de minste trinnene
(Vingdal, 2018, s. 47). Skolestarteren skulle pa denne maten fa oppleve pedagogiske
elementer bade fra barnehagen og skolen, ogsa omtalt som det beste fra barnehage og skole
(Haug, 2015, s. 408).

Intensjonen med Reform 97 ble ikke sa gjennomgaende i praksis som farst gnsket. | etterkant
av PISA-undersgkelsen kom det frem at norske barn kun oppnadde middels niva i lesing
(Haug, 2019, s. 36). PISA- resultatene kan beskrives som en “malbar formulering av hvilke
ferdigheter og kompetanser som er viktigst” (Klitmeller & Sommer, 2016, s. 7). Pa grunn av
resultatene ble det stilt spgrsmal med opplearingen i skolen. Dette farte til politisk press om a
endre skolens innhold (Vingdal, 2018, s. 47). Videre bidro det til a sette lekens plass i skolen
under hagyt trykk.

1.2 Studiens aktualitet
At lekens plass ble satt under press er bakgrunnen nar forskningsprosjektets aktualitet videre

presenteres. Ofte trekkes det frem at intensjonen med 6-arsreformen ikke ble innfridd
(Lillejord et al., 2018, s. 5). Dette kommer blant annet frem i den nylige evalueringen av 6-
arsreformen. Evalueringen fremhever lekens betydning, men finner lite forskning pa hvordan
en kan implementere leken, s&rlig i norskfaget (Hglland et al., 2021, s. 71). Dette gjer at
forholdet mellom lek og leering fortsatt er uklart (Hglland et al., 2021, s. 72).

Studiens aktualitet begrunnes ogsa opp mot Fagfornyelsen, som skisserer et gnske om et
sterkere fokus pa leken i skolen. For de minste klassetrinnene trekkes leken frem for a skape
trivsel, men og som meningsfull inn i leeringsaktiviteter (Utdanningsdirektoratet, 2020). |
kompetansemal i norsk etter 2.trinn kommer lekbegrepet eksplisitt frem ved at elevene skal
“utrykke tekstopplevelser gjennom lek, sang, tegning, skriving og andre kreative aktiviteter”

(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). Dette bygger opp om studiens aktualitet og relevans.



1.3 Problemstilling
Folgende problemstilling er utgangspunkt for forskningsprosjektet:

“I hvilken grad, og pa hvilke mater, legges det til rette for lek i lese- og skriveopplaeringen? ”

For & underbygge problemstillingen formulerte jeg falgende forskningssparsmal:
- I hvilken grad brukes lek i lese- og skriveopplaeringen?
- Pahvilke mater brukes leken for & oppna grunnleggende ferdigheter som lesing,
skriving og muntlige ferdigheter i lese- og skriveopplaringen?

- Hvilken rolle inntar lzereren ved bruk av lek i lese- og skriveoppleringen?

1.4 Avgrensning
Basert pa egen interesse og fagkombinasjon har jeg valgt a avgrense oppgaven til lek i

norskfaget. Gjennom praksisperioder har jeg observert at lekbasert lzering er et etablert begrep
innenfor matematikkfaget. Dette har trolig en sammenheng med Agderprosjektet og den
etterfulgte bokutgivelsen Lekbasert leering (Sterksen et al., 2018). Jeg oppfatter ikke lekbasert
leering i norskfaget like utbredt som matematikkfaget. Dette har skapt en lyst til & undersgke

hvordan den lekbasert leeringen brukes i norskfaget.

Pa grunn av fordypningsomradet i studie mitt har jeg valgt a avgrense norskfaget til a se pa
lese- og skriveopplearingen i 1. eller 2.klasse. Det skal presiseres at det kan vere vanskelig a
skille fagene tydelig fra hverandre nettopp fordi begynneropplaeringen omfatter “alt barn
mgter” pa skolen de farste arene (Palm et al., 2018, s. 13). Dette gjorde at funn til tider var
vanskelig a plassere innenfor fag. Jeg anser likevel norskfaget som hovedansvar for lese- og
skriveopplaringen, og velger dermed & avgrense oppgaven pa den maten. For a forsgke a
bidra med noe nytt til feltet velger jeg videre a sette sgkelys pa leken inn mot tre av de

grunnleggende ferdighetene; lesing, skriving og muntlighet.

Selv om studien er avgrenset til lese- og skriveopplaringen, vil lekens egenverdi ogsa bli
presentert og drgftet som en vei til danning. Dette kommer jeg inn pa ved at leken kan knyttes
til danningsperspektivet i norskfaget (Hamre, 2017, s. 15). Lekens egenverdi og fordelene
med den er det tidligere gjort flere studier pa (Pyle et al., 2017, s. 321). Lekens sosiale
fordeler vil dermed ikke bli behandlet fullt ut i denne oppgaven, selv om jeg anerkjenner at de
faglige og sosiale fordeler som oppstar i og fra leken er vanskelig a skille (Lillejord et al.,
2018, s. 25).



1.4.1 Begrepsavgrensing
Begynneropplaring:

Begynneroppleringen er en helhet av fagspesifikk konsentrasjon om et eller flere fag, for
eksempel norskfaget. I tillegg inneholder begrepet utviklingen av den sosiale kompetansen
som kreves innenfor rammene av skolestrukturen (Hoff-Jenssen et al., 2020, s. 148-149).
Oppgaven legger til grunn forstaelsen til Palm med flere som skriver at begynneropplaringen
omhandler bade det sosiale og det faglige rundt eleven (2018, s. 13). Pa den maten tas det
utgangspunkt i hele barnekroppen (Legndal, 2019, s. 99). Fordi det tas utgangspunkt i hele

barnekroppen anses dermed ogsa leken som en naturlig del av barndommen.

Videre stiller jeg meg bak at den farste lese- og skriveopplaringen kan defineres frem til
elevene har knekt lesekoden (Hekneby, 2011, s. 59). Samtidig er det viktig & presisere at
denne oppgaven tar utgangspunkt i at lesing og skriving gar hand i hand (Klaboe & Sjghelle,
2013, s. 15), og at de to bygger pa muntlige ferdigheter (Hekneby, 2011, s. 36). Siden lesing
og skriving i praksis kan vere vanskelig a skille, behandles disse som sidestilte i den farste
lese- og skriveoppleringen. Dette selv om jeg er klar over at de to ferdighetene kan ha noe

ulik vekting i perioder.

Leering:

Den helhetlige forstaelsen av begynneropplaringen legger ogsa grunnlag for leeringssynet
som preger oppgaven (Vingdal, 2018, s. 34). Jeg stgtter meg pa teoretikerne Vygotsky og
Dewey der samhandlende lzeringsmiljg og elevaktivitet er sentralt for & konstruere kunnskap
(Unhjem & Frenning, 2019, s. 176). Dette er forenlig med den kunnskapen jeg har tilegnet

meg om lekens univers og gir derfor grunnlaget for min forstaelse av lering her.

Et grunnsyn som tar hensyn til kroppslige behov gir starre rom for lekens plass i laeringen,
nettopp fordi det utdanner alle aspektene av mennesket (Unhjem & Frenning, 2019, s. 175).
Slik som blant annet Dewey sa vektlegges elevenes erfaringer og viktigheten av kroppslig
aktivitet (Vingdal, 2018, s. 35). Med et slikt perspektiv kan leken veere en av flere
arbeidsmater for a tilegne seg kunnskap og bidrar dermed til & skape et bindeledd mellom lek
og lering. Dette fordi leken i den forstand bidrar til kommunikasjon og samspill bade med
personer og med omgivelsene (S&ljo, 2001, s. 67). Da gir leken lzering gjennom konstruksjon,
medvirkning, samhandling, samtidig som den tar utgangspunkt i elevenes egne forutsetninger
og erfaringer (Dysthe, 2001, s. 43).



Ved & se pa lering pa denne maten vil lek vare en naturlig del av opplaringen, bade faglig og
sosialt. Elevene vil ogsa veere aktive og deltakende i egen leering. Som et naturlig grunnlag for
denne oppgaven stetter jeg meg ogsa pa Johansson og Pramling Samuelsson som fremhever
interesse og engasjement som premisser for leering. Dette er forenlig med at leken preges av

nysgjerrighet og utforskning, ofte i samspill med andre voksne eller barn (2009, s. 23).

Lekende tilngerming til lzering:
Det eksisterer mange begreper for a definere lekende tilnaerminger til leering i skolen.

Eksempler er “lekbasert lzering™, “lek for leering” og “veiledet lek”. Formalet med denne
oppgaven er ikke a vurdere hvilke begrep som er mest hensiktsmessig a benytte, men snarere
a fa en forstaelse av hvordan lekne tilnaerminger i lese- og skriveopplearingen blir praktisert.
Jeg stetter meg pa at lekende undervisning er a “planleggje leik inn i fag, og fag inn i leik”
(Ivsersen, 2019, s. 153). Jeg legger i tillegg til grunn at bruken av lekende tilnaerminger til
leering i denne sammenheng har et annet formal enn lek som overgangsaktivitet eller
avkobling for elevene (Vatne, 2006, s. 62-63). Med dette menes at den lekende tilneermingen
som oppgaven legger til grunn gar ut over den leken som kan tas i bruk ved overganger

mellom aktiviteter, eller nar en har for mye tid til overs.

1.5 Oppgavens oppbygging
Kapittelet har gitt bakgrunnen for denne oppgaven. Videre har jeg gjort rede for

avgrensningene i oppgaven. Jeg har avgrenset tematikken, og har ogsa i korte trekk avgrenset
relevante begreper for & vise min forstaelse og oppfatning av begrepene som legger grunnlag

for oppgaven.

Videre vil jeg i kapittel 2.0 presentere relevant teori og forskning. Deretter presenterer jeg i
kapittel 3.0 de valgte metodene for prosjektet og gjennomfgringen av dem. Her vil jeg ogsa
legge frem og drafte metodens reliabilitet og validitet og hvilken betydning de kan ha for
funnene i undersgkelsen. | kapittel 5.0 vil jeg presentere funnene og drgfte de i lys av teori og
tidligere forskning. Avslutningsvis vil jeg kort sammenfatte funn i kapittel 6.0 og foresla

videre forskning pa temaet.



Kapittel 2.0 Teori og relatert forskning

2.1 Lek som fenomen
Leken anerkjennes som en betydningsfull del av barns utvikling (Palm et al., 2018, s. 21), og

brukes som et sartrekk for a definere barndommen i sin helhet (Nome, 2014, s. 65). Pa tross
av dette er det vanskelig a tydelig definere leken som fenomen. Kompleksiteten ved a
definere leken kan skyldes ulike mater & betrakte leken pa, samt forholdet mellom lekens
egenverdi og nytteverdi (@ksnes & Sundsdal, 2020, s. 64).

Mye av litteraturen forsgker seg dermed pa & beskrive leken ut fra hva den inneholder og pa
hvilke mater den kommer til syne. Leken defineres som kompleks og allsidig (Lillemyr,
2011a, s. 32). Samtidig kan det virke som om litteraturen enes om noen grunnleggende
kriterier for hvordan leken opptrer, selv om kriteriene vektlegges noe ulikt. P4 en mate kan
leken forstas som den frie leken (Lillemyr, 2019, s. 64). Sett fra et annet perspektiv kan
lekbegrepet behandles i kombinasjon med laering og kompetansemal (Palm et al., 2018, s. 22;
Lillemyr, 2019, s. 64). Jeg vil her farst presentere lekens egenverdi for a knytte den til
kompleksiteten ved at elevene leker og leerer samtidig. Videre vil jeg knytte leken neermere

inn mot lese- og skriveopplaringen.

2.1.1 Lekens egenverdi
Lekens egenverdi har stor betydning for barns utvikling, blant annet for tilhgrighet og

selvutvikling (Lillemyr, 2019, s. 59). @ksnes og Sundsdal beskriver leken som en del av
hverdagen, og at leken i seg selv, har egenverdi (2020, s. 64). Sentrale begreper for leken blir
da kommunikasjon og samspill. Lillemyr beskriver leken som “mangesidig” og ‘“‘sammensatt”
(2019, s. 61), og papeker problematikken med a definere begrepet lek fordi det er vanskelig &
skille leken fra andre aktiviteter i barns liv. Fordi Brostrom synes det er vanskelig a tydelig
definere leken, presenterer han noen beskrivende trekk ved lek som kan gi en overordnet
forstaelse. Det er disse trekkene jeg legger til grunn nar jeg senere skriver om kriterier for lek.
| teorien tar jeg utgangspunkt i Brostrom (2019) og supplerer med andre henvisninger for &
beskrive Brostrom (2019) sine lekkriterier.

Brostrom sitt farste karakteristiske trekk er at leken er frivillig. Han skriver at leken er valgt
av det lekende barnet. | leken er barna “autonome” og “selvbestemmende” (2019, s. 44).
Barna som deltar i leken velger farst lekens form, og velger ogsa hvilke materialer og hvem

som deltar i leken (Wood, 2013, s. 6-7). De vil dermed oppleve seg som aktive i samspill med



andre nar de bestemmer hva som skal skje og omsetter de planene til handling (Brostrom,
2019, s. 45).

For det andre beskriver Brostrom leken som indre motivert. Det inneberer at de som leker har
lyst til & leke (2019, s. 45). For a kunne si at leken er indre motivert ma prosessen veere
viktigere enn malet i en lekhandling (Brostom, 2019, s. 45; Wood, 2013, s. 6-7). Altsa at det
ikke eksisterer noe mal utenfor selve leken fordi lekprosessen er et mal i seg selv. De som
deltar leker for lekens skyld (@ksnes & Sundsdal, 2020, s. 65). Nar leken er indre motivert,

tar barna utgangspunkt i egne interesser og de inntar lekeroller i leken.

At leken ma veere indre motivert, henger videre sammen med Brostém sitt tredje kriterium for
lek. For det tredje skriver Brostrom at leken ma veere preget av fantasi. Dette er viktig for at
barn som leker kan utforske uvirkelige ting i en virkelig verden. De som deltar i leken skaper
en “imagineer situasjon, hvor de patar seg roller og utfarer fiktive handlinger” (2019, s. 45).
Samuelsson og Carlsson beskriver leken som “improviserte forestillinger” (2003, s. 43), fordi
barnet kan oppdage verden gjennom fantasien og dermed ha mulighet til & prgve ut nye ting

pa egne premisser (Lillemyr, 2011a, s. 38).

Dette er det samme som Brostrom er inne pa med at lekens fantasipremiss gir barna uendelige
muligheter til & utfolde seg og forestille seg realistiske og urealistiske situasjoner (2019, s.
45). Pa grunn av at leken er fantasifull, og kreativ, skapes det lekearenaer som er uforpliktet,
og ufarlig, fordi barnet kan veksle mellom virkelighet og fantasi (Lillemyr, 2019, s. 60). Det
gjer at i leken kan “virkeligheten utprgves og overskrides” (Ohman, 2011, s. 39).

For det fjerde trekker Brostrom frem kommunikasjon som et seeregent trekk for leken. Leken
er en “sosial interaksjon”. Dette kommer til syne ved at elevene samhandler i selve leken, nar
de inntar en spesifikk rolle (2019, s. 46). Slik som Ohman skriver er leken en “arena for &
utrykke seg” (2011, s. 15). I tillegg kommuniserer de om leken, metakommunikasjon, nar de
gar ut av leken for a planlegge leken videre, for sa a ga inn i leken igjen. Samhandlingen
bygger pa medbestemmelse, ved at elevene har kontroll over situasjonen og har frihet til a
handle (Johansson & Pramling Samuelsson, 2009, s. 51). Dette viser at barnet selv er sentralt
for & kunne beskrive hva som er lek. Barnet kan initiere lekens premisser, samtidig som det

kontrollerer forlgpet i leken.
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Disse karakteristiske trekkene for leken er overordnet tilstrekkelig for & favne flere omrader
av lekens fenomen. Lekkriteriene til Brostrom (2019, s. 44-46), som det tas utgangspunkt i
her, er trekk ved lek som er gjentakende i mye av litteraturen som behandler lekfenomenet
slik som, Wood, 2013, s. 6-7; Lillemyr, 2011b, s. 43; Skram, 2007, s. 51; Aranai &
Wasanasomsithi, 2016, s. 140; Becher & Hgyland, 2019, s. 79; Johansson & Samuelsson,
2009, s. 24. Selv om Brostrom sine lekkriterier er grundige, har arbeidet mitt vist det
nedvendig a legge til et femte og sjette lekkriterium i denne oppgaven. Brostrém nevner at
eleven er sentral i selve leken (2019, s.44). Derfor utdyper jeg ikke det femte lekkriteriet
egenaktivitet her, men gnsker a ha det med som et kriterium for a tydeliggjere hvor viktig det

er.

Det sjette lekkriteriet som legges til grunn er fysisk bevegelse. Becher og Hayland trekker
frem dette som et element i deres analyse. De undersgkte skolens rom, som er overfagrbart her
fordi rommene inviterer til bevegelse. De skriver at organiseringen ofte forhindrer fysisk
bevegelse. Becher og Hayland fremhever da den fysiske aktiviteten som et godt utgangspunkt
for & bruke leken i klasserommet, og norskfaget (2019, s. 81). Med lekkriteriet fysisk aktivitet
statter jeg meg pa Vingdal som kaller barnekroppene for «intervallkropper». Ut fra det er
fysisk aktivitet sentralt for & beskrive leken fordi de som leker veksling kontinuerlig mellom
arbeid og pause (2018, s. 39).

2. 2 Lek og litterasitet
Det finnes en del litteratur om betydningen av lek. Innen pedagogikkfeltet finnes det

forskning pa a bruke lek for & utvikle sosiale ferdigheter (Johansen, 2021, s. 21). Det finnes
ogsa utgivelser som er rettet spesifikt mot lekbasert leering i matematikkfaget, da szrlig
knyttet til Agderprosjektet. Agderprosjektet var et forskningsbasert farskoleopplegg som
fremhevet at lering skjer best gjennom lek i farskolealder og tidlig skolealder. Her inngar
matematikk som et av elementene innenfor forstaelsen av lekbasert leering sammen med sosial

kompetanse, selvregulering og sprak (Stgrksen et al., 2018, s. 8).

Derimot er lek i norskfaget et mindre utbredt omrade i litteraturen. Eksempelvis skriver ikke
den relativt nye boka Barns lek i skolen av @ksnes og Sundsdal (2020) noe eksplisitt om leken
i norskfaget. Derfor presenterer jeg teori om lekens plass i norskfaget basert pa overfaringer
av generell litteratur om lek, samt noen forskningsartikler fra andre land som er direkte

knyttet til lek i lese- og skriveoppleringen.
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Et felt som er mulig & overfare bruken av lek sammen med litterasitet er barnehagefeltet. | et
barnehageperspektiv er koblingen mellom lek og litterasitet anerkjent. Gjems forklarer
begrepet litterasitet med a kunne “beherske skriftsymbolene” (2016, s. 11). Gjems skriver
videre at erfaringer med litterasitet begynner tidlig, far skolealder (2016, s. 14). Derfor settes
det fokus pa lek og utvikling av tidlig litterasitet i barnehagen. Dette er overfgrbart til den
farste lese- og skriveopplaringen, siden det kun er en sommer mellom de eldste i barnehagen
og de yngste pa skolen. Litteratur fra barnehagefeltet vil dermed brukes her med utgangspunkt
i at leken er nyttig bade for barnets utvikling og akademiske ferdigheter (Weisberg et al.,
2013, s. 106-107).

2.2.1 Norsk som redskaps- og danningsfag
Norskfaget omfatter serlig tre av de fem grunnleggende ferdighetene; lesing, skriving og

muntlige ferdigheter. Innenfor norskfaget er det et sarskilt ansvar for a utvikle disse
ferdighetene (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). I tillegg er norsk det starste faget i

skolen, noe som gir inntrykk av hvor viktig faget anses.

| forlengelsen av det inneholder norskfaget flere sider med vekt pa ulike ferdigheter og
kunnskaper (Hamre, 2017, s. 13). Hamre presenterer to perspektiver pa norskfaget;
redskapsfaget og danningsfaget. Redskapsfaget handler om at skolen “skal gi elevane den
kunnskapen og kompetansen dei treng for vidare skulegang og studium, for deltaking i
arbeidsliv og samfunnsliv’ (Hamre, 2017, s. 15). Med andre ord skal oppleringen legge
grunnlag for at de ferdighetene som elevene larer i norskfaget kan brukes som et nyttig

redskap senere i livet.

For at norskfaget, og dets tilhgrende ferdigheter, skal kunne brukes som et redskap, er
kompetanse i lesing, skriving og muntlighet er grunnleggende. Slik som Hamre skriver, ma de
kunne “lese, skrive og uttrykke seg muntlig” (2017, s. 15). Ferdighetene som Hamre beskriver
kan da brukes som et verktgy, bade for a kommunisere og utrykke seg, samt a tilegne seg
kunnskap senere i livet (Hamre, 2017, s. 25). A utdanne elevene til & benytte norskfaget som

redskap starter allerede i den farste lese- og skriveoppleringen.
Videre trekker Hamre frem norskfagets andre perspektiv. Norsk som danningsfag. Dette er pa

noen mater mindre synlig i opplaeringen (2017, s. 15). Samtidig er dette perspektivet szrlig

interessant opp mot hvilken plass leken har for utvikling av de grunnleggende ferdighetene i
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lese- og skriveoppleringen. I norskfaget som danning ligger de “kulturelle, samfunnsmessige
og historiske™ delene av faget. Pa den maten ses norsk som danningsfag pa en mer overordnet
mate. Seerlig opp mot lekens plass i lese- og skriveopplaringen ligger danningens “estetiske
perspektiv”, der tekster kan vaere til identifikasjon og innlevelse (Hamre, 2017, s. 16), og pa
den maten bidra til at elevene blir dannet (Hamre, 2017, s. 29). Dersom leken ses opp mot
danningsaspektet gir det stgrre rom for lek i lese- og skriveopplaeringen, fordi leken kan bidra
til & skape medborgere (Eide, 2017, s. 51).

Ofte ses lekens fordeler opp mot sosialiseringsaspektet. Sosialiseringen er sentral inn mot
lekens uthytte for & skape dannede mennesker, og “utvide horisontene til elevene” (Hamre,
2017, s. 21). Hvis en ser danningsaspektet opp mot lekens utbytte kan leken skape bro til
leering (Lillemyr, 2019, s. 59). Ohman beskriver leken som forhandling ved at de som leker
ma forhandle om hvordan leken skal vaere, hvor den skal veere og hvilke roller deltakerne skal
ha (2011, s. 139). At leken er forhandling kan overfares til norskfagets danningsperspektiv pa
den maten at det bidrar til & utvikle elevenes muntlige kompetanse og kommutative evner nar

de ma leve seg inn i, og forstd andres synspunkter (Ohman, 2011, s. 140).

Danningen som fordres av norskfaget handler bade om at elevene skal realisere seg selv, og
bli en del av samspillet i samfunnet. Dette er basert pa Biesta sin danningstrekant, som brukes
av Eide (2017, s. 52-53). Leken bidrar til utvikling og danning fordi, slik som @ksnes og
Sundsdal skriver, sa handler leken om & forhandle, argumentere for egne meninger og ble
enige med andre (2020, s. 90).

2.2.2 Muntlige ferdigheter
Gjems trekker frem fordelene leken har for utvikling av sprak- og muntlige ferdigheter (2016,

s. 141). Hun trekker videre frem rolleleken som en viktig arena for tidlig litterasitet. Dette
begrunnes med at tilsvarende kognitive prosesser brukes bade i lek og litterasitetutvikling.
Eksempelvis ma elevene i rolleleken “forestille seg hva ordbildene og uttrykkene de harer og
bruker representerer” og de ma “kategorisere og systematisere objekter, hendelser og
personer” (2016, s. 134).

Pa samme mate ma elevene i litterasitetutviklingen lzere & overfare bokstaver til lyd, og lyder

til ord som representerer et objekt. Denne forestillingsevnen er den samme som elevene

bruker i leken (Samuelsson & Carlsson, 2003, s. 43). Ut fra det kan elevene bruke de
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erfaringer de har fra leken til & forestille seg bokstaver og ord som symbolske
representasjoner (Gjems, 2016, s. 136-137). Videre kan rolleleken knyttes til tidlig litterasitet
ved at elevene ma transformere og manipulere virkeligheten. Dette gjennom scenarioet de
spiller ut, og gjennom de ulike rollene de inntar (Fisher et al., 2010, s. 13). De ma forestille
seg leksettingene og de ma ga ut og inn av lekens univers for a diskutere roller og videre
hendelser. | den forstand bidrar rolleleken ogsa til metakommunikasjon, siden elevene ma
samhandle og argumentere for lekens gang.

Den samme kompetansen, og evnen til metakommunikasjon, kan ogsa oppsta i systematiske
sprakleker i norskfaget. Sprakleker er et velkjent fenomen for & utvikle spraklig bevissthet og
som grunnlag for lesing og skriving. Sprakleker i norskfaget handler om & skape bevissthet
rundt sprakets lyder, strukturer og mening gjennom & metakommunisere om spraket (Hagtvet
& Palsdottir, 1992, s. 143). En form for sprakleker er & klappe stavelser, for a skille ut og
trekke sammen lydene i ord (Hagtvet & Palsdottir, 1992, s. 163; Frost & Lennegaard, 1996).
Rim og regler er en annen form for spraklek, for eksempel “Mitt skip er lastet med”, der
elevene ma lytte ut farste lyd i et ord (Bjerke & Johansen, 2017, s. 64-65).

Basert pa Brostrom sine lekkriterier, som jeg presenterte tidligere, kan det fremstilles som et
paradoks at sprakleker kalles for lek. I falge lekkriteriene skal leken vere frivillig, indre
motivert og preget av fantasi og kommunikasjon (2019, s. 44-46), samt at elevene skal delta
aktivt og veere i bevegelse. Med det som bakgrunn forstar jeg det som at sprakleken
inneholder noen trekk som er typiske for leken, seerlig kommunikasjon. Dette kommer jeg
tilbake til senere i drgftingen.

Selv om det kan stilles sparsmal med om sprakleker ber kalles lek, anerkjenner jeg nytten av
sprakleken. Samtidig er det viktig & papeke barnas egen sprakglede og leken med spraket som
en naturlig del av sprakinnleeringen (Hgigard, 2019, s. 76). Sprakleken vil utvikle elevenes
muntlige kompetanse (Pyle et al., 2017, s. 35). Leken, og dens muntlige karakter, vil da
pavirke skrivingen fordi de prosessene foregar parallelt (Hekneby, 2011, s. 36). Dette, i tillegg
til at det forstas som en form for lek i norskfaget, gjer at jeg tar med sprakleken her. Pa den
maten kan sprakleken beskrives som en mer systematisert og organisert lek med spraket.
Leken med spraket, pa en systematisert mate, kan fremme senere lese- og skriveferdigheter

ved a skape fonemisk bevissthet (Lundetrae & Walgermo, 2014, s. 154).
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2.2.3 Ferdigheter i lese- og skriveoppleringen
For a forsta hvilke muligheter det er for a trekke leken inn i lese- og skriveopplaeringen vil jeg

farst legge frem hva som inngar i lese- og skriveopplaringen. | denne oppgaven vil jeg ikke
legge vekt pa hvilken metode som er mest hensiktsmessig i begynneropplearingen, fordi det
ikke betraktes som vesentlig for a besvare problemstillingen. Jeg vektlegger videre utvalgte
ferdigheter som er sentrale for & mestre lesing og skriving.

Skolestarteren har vanligvis kommet langt i sin utvikling av muntlige sprakferdigheter
(Bjerke & Johansen, 2017, s. 15). Her knyttes sosialisering og kommunikasjon til norskfaget
ved at det muntlige spraket er utgangspunktet for skriftspraket. Videre vil elevenes
skrivemodenhet variere. Skrivemodenheten avhenger av i hvilken grad enkelteleven er
introdusert for sprak og skrift hjemme eller i barnehagen. Begrepet “emergent literacy”,
opprinnelig fra Marie Clay (Korsgaard et al., 2011, s. 23), eller tidlig litterasitet, kan brukes
om alle lese- og skriveopplevelser far den formelle lese- og skriveoppleringen. Eksempelvis
ordforrad, kjennskap til bokstaver, interesse for og erfaringer rundt skriftspraket (Gabrielsen
& Oxborough, 2014, s. 54).

| prosessen for & leere & skrive er muntlige ferdigheter sentralt. Selv om det primzrt benevnes
som lese- og skriveopplaringen er muntligheten en byggestein for & komme dit og dermed
ogsa sentral i lese- og skriveopplaringen. Spraklig bevissthet, ogsa kalt metaspraklig
bevissthet, er sentralt knyttet til utviklingen av lese- og skriveferdigheter. Det vil si at elevene
trenger a utvikle evnen til  reflektere over spraket som system (Hekneby, 2011, s. 38-39).
Dette handler om at elevene ma utvikle forstaelse for at de spraklige enhetene i muntlig sprak
er delt inn i ord, og enda mindre enheter som stavelser og lyder (Hekneby, 2011, s. 40). Den
fonologiske bevisstheten handler om a etablere en forstaelse av lydene som finnes i
talespraket (Klaeboe & Sjohelle, 2013, s. 43).

Hekneby er en av flere som tar utgangspunkt i stadier for a forklare utviklingen i lese- og
skriveutviklingen. Jeg tar her utgangspunkt i hennes “modifisering av Frith sin
leseutviklingsmodell” (2011, s. 61). Disse stadiene er ikke bastante, men er nyttige for a
adressere hvilke ferdigheter som kreves i lese- og skriveopplaringen. Nar elevene har
opparbeidet seg fonologisk bevissthet vil de etter hvert fa det Hekneby kaller for en
“automatisert avkodingsferdighet” som Hekneby (2011, s. 55).
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Da kan eleven plasseres innenfor det som kalles for ortografisk stadium. Pa ortografisk
stadium trenger ikke elevene lenger lydere alle ord, fordi noen av de kjente ordbildene blir
automatisert (Hekneby, 2011, s. 62).

En annen Kjent tilneerming for & vise nyttige ferdigheter for a kunne lese og skrive presenteres
av Scarborough. Scarborough papeker her hvor kompleks og flersidig leseferdigheten er
(20009, s. 23). For 4 illustrere denne sammensatte ferdigheten viser hun et tau (2009, s. 24). Se

figur 1.

LANGUAGE COMPREHENSION

BACKGROUND KNOWLEDGE

(facts, concepts, etc.)

VOCABULARY G b . SKILLED READING:

(breadth, precision, links, etc.) b N Fluent execution and
"8y - .

LANGUAGE STRUCTURES e, coordination of word
L) recognition and text

(syntax, semantics, etc.)
comprehension.
VERBAL REASONING

(inference, metaphor, etc.)

LITERACY KNOWLEDGE
(print concepts, genres, elc.)

WORD RECOGNITION

PHONOLOGICAL AWARENESS
(syllables, phonemes, eic.)

DECODING (alphabetic principle,
spelling-sound correspondences)

SIGHT RECOGNITION
(of familiar words)

Figur 1: lllustrasjon om ferdighetene som behgves for & mestre lesing. Hentet fra:
Scarborough, 2009, s. 24

Lesetauet illustrer den komplekse sammensetningen av ferdigheter som kreves for a mestre
lesing. Elevene trenger avansert kompetanse bade pa sprakniva og ordgjenkjennelse. De ulike
elementene i tauet kan defineres som delferdigheter. Innenfor den farste tvinningen,
ordgjenkjennelse, er det viktig at elevene utvikler fonologisk bevissthet, klarer & dekode, altsa
har en forstaelse av sammenhengen mellom fonem og grafem, lyd og bokstav. I tillegg ma de
klare & gjenkjenne ord de har sett eller lest far, for 4 lette leseprosessen (2009, s. 24).
Ordgjenkjennelse inngar i den overnevnte fonologiske bevisstheten for & kunne mestre det
alfabetiske prinsippet. Ved fonologisk bevissthet vil elevene forsta hva bokstavene star for og
dermed lettere forsta hvordan de brukes (Scarborough, 2009, s. 24). Jamfer Scarborough ma

en kompetent leser ha arbeidet s mye med ord at det oppstar en automatisk ordavkoding.
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Den andre hoveddelen av ferdigheter som tauet illustrerer er spraknivaet. Elevene ma blant
annet ha bakgrunnskunnskap for & forsta spraket, de trenger a utvikle et bredt vokabular, samt
kunnskap om syntaks og semantikk (Scarborough, 2009, s. 24). Med illustrasjonen til
Scarborough i bakgrunnen kan det trekkes paralleller til hva leken kan bidra med. Handlinger
som elevene utfgrer i leken kan bidra til & systematisere og forsta spraket, bade pa ordniva og
sprakniva. | leken bruker elevene spraket. Gjennom spraket skapes “samspill med andre
mennesker, der sprak og handling sammen har en funksjon™, i tillegg til at de leerer sprak med
a selv bruke sprak (Hgigard, 2019, s. 80). Det “spraklige samspillet” som leken tilbyr er
avgjgrende for at elevene skal bygge spraket sitt (Hgigard, 2019, s. 79). | leken benytter de
spraket og de bearbeider innholdet i begreper med a utfare forskjellige handlinger som a kjare
tog, fly eller kjgpe mat (Hgigard, 2019, s. 115).

2.2.4 Lesing og skriving
Wohlwend hevder at lek og litterasitet kombinert styrker hverandre (2008, s. 332). Poenget

hennes er at leken og litteraturaktiviteten avhenger av hverandre bade ved at elevene leser og
skriver for a leke, og at de leker at de leser og skriver (Wohlwend, 2008, s. 333). Barna
begynner tidlig & utforske skriftspraket ved at de lekeskriver eller lekeleser ved & imitere de
voksnes lese- og skriveaktiviteter i den frie, og den veiledede, leken (Kleboe & Sjghelle,
2013, s. 40). Noe som ogsa er en del av prosessen for & leere & lese og skrive (Hekneby, 2011,

s. 70). Dette viser muligheten til & koble lek og litterasitet.

For & koble lek og litterasitet er det sentralt & trekke frem oppdagende skriving. Lundetrae og
Walgermo argumenter for oppdagende skriving ved at det legger grunnlag for & fremme
lesing gjennom skriving (2014, s. 162). Med andre ord gir oppdagende skriving rom for at
elevene kan utforske og oppdage skriftens “kommunikative side” (Korsgaard et al., 2011, s.
13). Korsgaard med flere argumenterer for & bruke oppdagende skriving for & utvikle

fonografisk bevissthet, utvikle tekstkompetanse og fremme metaspraklig bevissthet.

Oppdagende skriving utvikler fonografisk bevissthet fordi barn far erfare sammenhengen
mellom lyd og bokstav, og opparbeider seg fonologiske strategier. Videre hevder de at den
oppdagende skrivingen bidrar i utviklingen av tekstkompetanse. Dette begrunnes med at
elevene far erfare at teksten har et budskap. For det tredje papeker de at oppdagende skriving
fremmer metaspraklig bevissthet, nar elevene opparbeider seg forstaelse av skriften som

kommunikativ kan de snakke om skriften ovenfra (Korsgaard et al., 2011, s. 19-20).
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Nar oppdagende skriving brukes, er det viktig 4 gi elevene en situasjon med betydning som
utgangspunkt for skrivingen (Korsgaard et al., 2011, s. 35). Da kan skrivingen knyttes til
leken. Lereren gir derfor mulighet til & benytte meningsfulle skrivesituasjoner helt fra starten
i lese- og skriveopplaringen. Den oppdagende skrivingen bidrar til at elevene “skriver seg inn
i skriftspraket” (Hekneby, 2011, s. 71), som kan gjeres gjennom et lekunivers. Dette gjar at
oppdagende skriving skaper motivasjon for skrivingen (Korsgaard et al., 2011, s. 20; Traavik
etal., 2003, s. 43).

Rammelek kan brukes for & gi meningsfulle skriveaktiviteter, samt knytte lek og litterasitet
sammen. Med rammeleken settes det en ramme, eller struktur for leken, som kan invitere til
lesing og skriving. Pa denne maten skapes det en fortelling rundt et bestemt miljg (Johansson
& Pramling Samuelsson, 2009, s. 52). Selv om rammene er bestemt pa forhand, far elevene
veere med a drive leken videre pa egne premisser (Johansson & Pramling Samuelsson, 2009,
S. 156). Dette kan gi grunnlag til skrive- og leseoppdrag innenfor rammene av leken (Bjerke
& Johansen, 2017, s. 50).

Pa denne maten kan leken knyttes til “spesifikke temaer, samtidig som leken gar utover den”
(Brostrom, 2017, s. 8). Lesing og skriving benyttes i rammeleken som ngdvendige og
meningsfulle aktiviteter for & utfere spesifikke oppgaver, som for eksempel skrive
handlelister, lese og skrive oppskrifter pa restaurant og skriveoppgaver pa et kontor. |
eksemplene har elevene behov for skrift som er kommunikativ, samtidig som det krever
avkodingsferdigheter for a lese det andre har skrevet. De viser pa samme tid hvor tett skriving
henger sammen med lesing. Nar elevene skriver resepter pa legekontoret til hverandre krever
det ogsa avkodingsferdigheter P& den méten kan det skape bevissthet hos elevene om behovet
for skriften i selve leken (Hekneby, 2011, s. 187). Dette gjar at lesingen og skrivingen kan gi
starre mening for elevene (Korsgaard et al., 2011, s. 13). Ved at lesing og skriving har en
hensikt, vil det vere lettere a plassere lese- og skriveaktiviteter innenfor lekkriteriene til
Brostrom (2019, s. 44-46).

Haland trekker frem et konkret eksempel med sykehus som en mulig rammelek (2005, s. 14).
Ved en slik tilnerming far elevene utfolde seg i lekens univers, samtidig som de oppdager at
skriften er meningsbhaerende, som for eksempel skrive og lese “resepter” (Haland, 2005, s. 14).

| eksempelet med sykehus som rammelek brukte elevene lydering og evde seg pa tekniske
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ferdigheter i skrivingen (Haland, 2005, s. 15). Elevene deltar aktivt i det fantastiske og
kreative, lekvirkeligheten som er “pa liksom” (Brostrém, 2017, s. 12), samtidig som skriving
og lesing er en naturlig del av leken. Rolleleken er en type elevsentrert undervisning som kan
bidra til & utvikle blant annet leseferdigheter (Lerkkanen et al., 2016, s. 150).

Et annet eksempel som viser implementering av lek i lese- og skriveopplaeringen er beskrevet
I forskningsartikkelen, “Young Childrens Writing in Play-Based classrooms”, som viser
hvordan leken tar plass i klasserommet. Her brukes klasserommet til stasjoner, eller soner, for
a engasjere til skriving ved a bruke en lekende tilneerming (Bollinger & Myers, 2019, s. 234).
Klasserommet er delt inn i ulike soner som benevnes: “Dramatic Play Station”, “Sistine
Chapel Station”, “Gross Motor Station” og “Message Station” (Bollinger & Myers, 2019, s.
236-238).

Noen av sonene i klasserommet var permanente, mens andre ble skiftet ut etter behov. Noen
ganger ble ogsa materiale som var tilgjengelig i de ulike sonene skiftet ut. Slik som pa
“Dramatic Play Station”, ble rekvisitter endret fra togutstyr til hotellutstyr og
skjgnnhetssalongutstyr (Bollinger & Myers, 2019, s. 236) ut fra elevenes interesser og gnsker.
Pa denne maten inviteres det til lesing og skriving ved a legge til rette for, og utvikle
aktiviteter som gir mulighet for interaksjon, oppleves meningsfulle og gir rom for kreativitet
og utfoldelse (Brostrom, 2017, s. 9).

| funnene til Bollinger og Myers presenteres det varierte eksempler pa at elevene benytter
skriften pa eget initiativ, bade gjennom a lydere, stave og forme bokstaver og ord (2019, s.
235). Dette er et eksempel der et av lekkriteriene til Brostrém kommer frem, frivillighet
(2019, s. 44). Eksempelvis brukte elevene lydering for & skrive skilt til skjgnnhetssalong,
tegne og skrive eget navn og a tegne, skrive og lese tegneserie (Bollinger & Myers, 2019, s.
237-238). Et viktig moment & papeke er lereren som presiserer at skolen ser utvikling i
elevenes ferdigheter, for eksempel knyttet til mer bevissthet rundt lyder og bokstaver
(Bollinger & Myers, 2019, s. 238). Lareren legger til rette for rammene, men elevene gis rom
til a drive det videre. Pa denne maten blir ogsa elevene aktive i egen lering (Becher &
Hgyland, 2019, s. 85).

Dette er direkte overfarbart til lese- og skriveaktiviteter i norskfaget ved at organiseringen

pavirkes av elevenes interesser og dermed legger grunnlag for skriveaktivitetene. Dette
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understrekes ogsa av Johansson og Pramling Samuelsson ved “a ta utgangspunkt i barns
perspektiver” ved a bygge videre pa erfaringer og forutsetninger som barnet selv har (2009, s.
26). Leereren stotter og gjer konkrete valg for a fostre lesing og skriving i leken, som for
eksempel ved a supplere med varierte og mer spennende materialer, eller gjennom a veere et
stgttende stillas. Disse valgene bidro til at elevene deltok i lekende skriveaktiviteter (Bollinger
& Myers, 2019, s. 239).

| forlengelsen av disse sonene, som artikkelen til Bollinger og Myers fremhever, viser
Hofslundsengen et al andre overfgringsmuligheter for a trekke inn lesing i rammeleken.
Artikkelen poengterer viktigheten av a legge til rette for et “lesemiljg” for a la elevene
utforske og eksperimentere med lesing og skriving (2020, s. 417). Ved a legge til rette for et
litteraturmiljg, for eksempel gjennom lekesoner eller rammelek som presentert over, kan det
bidra til at elevene bruker bgker bade i styrt og fri lek (Hofslundsengen et al., 2020, s. 415).
Ogsa oppdagende skriving viser seg nyttig som springbrett til lesingen: Korsgaard med flere
papeker at den oppdagende skrivingen kan vare en vei inn i lesingen fordi begge ferdighetene
krever samme prosess, men i motsatt rekkefglge. Der elevene i skriving analyserer fonemet,

ma de i lesing avkode de samme (2011, s. 106).

2.3 Forholdet mellom lek og leering
P& bakgrunn av leken som naturlig del av barns hverdag, og at barna tilbringer mye tid pa

skolen, er det naturlig a oppfatte lek og leering som relativt tette hendelser. Dette forankres av
funnene til Hunter og Walsh som gjennomfarte en undersgkelse av leereres forstaelse av lek i
Nord Irland. Resultatene viser at en hgy andel av deltakerne er enig i at lek som fenomen kan
bidra til utvikling og leering (2013, s. 25). Til tross for enighet om lekens viktighet
fremkommer det at implementeringen kan veere vanskelig pa grunn av uklarheter i begrepene
(Danniels & Pyle, 2018, s. 3). Skolens gkende press pa mal og lzring kan fare til at mange
lerere foler de ikke har plass til leken, eller at den frie leken ikke kategoriseres som “god

nok”, ved at elevene “bare leker”.

Viktigheten av lekens plass i skolen er Skram enig i nar han beskriver leken som en av flere
mater for leering. Samtidig vil han ikke knytte fenomenene lek og laering fullstendig sammen,
pa bakgrunn av at begge fenomenene er komplekse og allsidige, samt at all leering ikke kan
betegnes som lek (2007, s. 85). Noe av kompleksiteten, og vanskelighetene med
implementeringen, knyttes til at barn lerer gjennom leken, bade kognitive og sosiale
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ferdigheter (Guirguis, 2018, s. 45), samtidig som den frie leken star som noe eget. | en
leksituasjon eksisterer det ngdvendigvis ikke noe mal utenom selve leken, og dette kan skape
splid med skolepraksisen (Lillemyr, 2011a, s. 34-35).

Gnisningen i forholdet mellom lek og lzering oppstar dersom gnsket om laringsutbytte tar
overhand over barnas genuine lek (@ksnes & Sundsdal, 2020, s. 64). Dag @ystein Nome
omtaler forholdet mellom lek og leering med et kritisk perspektiv. | artikkelen “Men er det
egentlig lek?” poengterer han at a forsgke a utnytte lekens “leeringspotensial” kan gdelegge
for den autonome leken (2014, s. 65). Problematikken rundt sammenhengen mellom lek og
leering hevder han oppstar nar lekens autonomi mater leeringens effektivitet i en malstyrt
praksis (Nome, 2014, s. 71).

I den sammenheng skapes en konflikt mellom lekens egenverdi og gnske om lekens
nytteverdi i skolen. Artikkelen til Nome er skrevet opp mot skoleperspektiv, men han har
tidligere ogsa forsket en del pa de minste barna i barnehagen, noe som kan virke inn pa hans
utsagn. Nome hevder ikke at leken ikke har forbindelse med lzering, men han vektlegger sterkt
danningsaspektet, og problematiserer gnsket om nytteverdi av leken som kan komme i veien
for det (2014, s. 66). Fokus pa lekens nytteverdi som problematisk gar igjen hos @ksnes og
Sundsdal. De kommenterer en manglende forstaelse av lekens betydning for glede, lekens
egenverdi, fordi fokuset er rettet mot “hva leken kan bidra med, dens nytteverdi” (2020, s.
64).

Dette viser at det er sentralt a skille begrepene, men samtidig er de knyttet sammen fordi
lering skjer gjennom lek og lek er viktig for leeringsprosessene. Det barn opplever i leken,
kan bygges pa det som er laert i laeringssituasjoner, samtidig som det barna tilegner seg i
leken, kan komme til nytte i leeringssituasjonene (Lillemyr, 2011b, s. 58). Det betyr ikke at alt
som skjer i skolen skal veere lek. Likevel viser det at leken kan implementeres og utnyttes i

norskfaget, for a skape en variert tilneerming til lering og favne alle elevene.

Ogsa Vatne papeker at leken kan vaere en av flere mater for a skape laring (2006, s. 78). For a
presisere forholdet mellom lek og leering er Brostrém sine betegnelser interessante. Han
bruker begrepene “leererik lek” og “lekende laering” (2019, s. 52). Leaererik lek kan forstas ved
at leken som egenverdi har starst fokus. Begrepet legger til grunn at elevene larer gjennom

lek, og at det kan tilfgres materiale eller stgtte i leken som bidrar til lzering. Selv om den
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leererike leken inneholder leering, beskriver Brostrém lekende laering som en igangsatt lek
som er mer malrettet mot leering (2019, s. 52). Med andre ord er det hovedvekt pa hva elevene

skal fa ut av leken.

En annen mate a se pa forholdet mellom lek og lering er gjennom glideskalaen til Lenes,
Starksen og Braak (2015, s. 44). Begrepene “lererik lek” og “lekende laering” presentert over
kan nyansere deres glideskala med fri lek i den ene og styrt lek i den andre. Se figur 2.
Illustrasjonen viser nyanser mellom frilek og styrt lek. Med utgangspunkt i de to lekbegrepene
presentert over kan da laererik lek forstas som i sterkere grad styrt av elevene, mens lekende
leering kan beskrives som pa vei mot styrt lek, men likevel ikke helt styrt (Lenes et al., 2015,
S. 44).

Veiledet lek

Figur 2: Hentet fra: Lenes et al., 2015, s. 44.

En tredje mate a se forholdet mellom lek og leering er med inndelingen til Weisberg med flere
(2015, s. 9), som beskriver forholdet mellom lek og leering som at leken enten er fri eller styrt.
Se figur 3. Hvis begrepene ses i sammenheng med tematikken og bakgrunnen her forstar jeg
inndelingen som verdifull, og nyttig, i forstaelsen av ulike lektyper som kan organiseres for
og nar det kan stilles sparsmal ved om det lenger kan defineres som lek. Det betyr ikke at
leering kun er til stede i styrt lek. Her skilles hovedsakelig leken pa hvem som initierer, starter
leken, og hvem som styrer, driver leken videre. Basert pa denne inndelingen skiller de da pa

ulike typer lek som frilek, veiledet lek, “okkupert-lek” og instruert-lek.

Types of play

Adult-initiated Child-initiated
Adult-directed Instruction Co-opted play
Child-directed Guided play Free play

Figur 3: Hentet fra: Weisberg et al., 2015, s. 9
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Jeg ser nytten av denne maten a tenke pa ut fra problemstillingen min. Inndelingen tar
utgangspunkt i hvem som initierer og styrer leken, om det er voksne eller barn. Den farste
kategorien er da frilek. Frilek er behandlet far, sa den redegjeres ikke ytterligere for her. Til
samsvar med tidligere presentert litteratur viser illustrasjonen til Weisberg med flere at
frileken er initiert og styrt av barnet. | artikkelen beskriver de kategorien pa en presis mate
med at elevene “velger hva og hvordan de skal leke” (Weisberg et al., 2015, s. 9).

En annen kategori, som oppfattes til en viss grad som en motsetning til frilek, er styrt lek. |
den styrte leken blir leken som en slags instruksjon, fordi leken er bade initiert og ledet av den
voksne (Weisberg et al., 2015, s. 9).

En slik beskrivelse kan sammenlignes med lektypen “utdanningslek” til Ackesjo (2017, s. 8).
Slik som hun skriver har lektypen til hensikt & kombinere lek og leering, men siden lareren
har et bestemt mal, styres aktiviteten bevisst og ubevisst i den retningen. Dette fordi
aktiviteten er forkledd med en lekende tilnerming, men har et konkret leeringsmal til grunn
(2017, s. 9). Dette viser et forhold mellom lek og leering i skolesammenheng, der
lekaktiviteter planlegges og gjennomfares basert pa kompetansemal fra lzereplanen (Ackesjo,
2017, s. 10). Med en slik lektype kan en si at leken styres av “pedagogiske malsetninger”,
fremfor leken i seg selv (dksnes & Sundsdal, 2020, s. 127).

En tredje kategori ut fra illustrasjonen til Weisberg med flere er kategorien som jeg velger a
kalle for “okkupert lek”. Denne kategorien omhandler litt av det samme som styrt lek, fordi
den ogsa er styrt eller viderefart av den voksne, gjerne med en baktanke om lekens nytteverdi
for leering og utvikling. Kategorien er startet, initiert av elevene, men blir viderefgrt av den
voksne, uten hensyn til lekens autonomi (2015, s. 9). P bakgrunn av et gnske om laering kan
det da hende at lek som eget fenomen blir borte fordi “leking ikke mgter kompetansemalene”
(Hyvonen, 2011, s. 57). Dette sier noe om forholdet mellom lek og lering pa den maten at der
leereren, trolig med gode intensjoner, styrer eller bestemmer over leken i for stor grad for a

sikre leering, og derimot ender opp med a gdelegge leken.

Siste kategori i inndelingen er veiledet lek. I artikkelen fremheves veiledet lek som en
passende tilnerming. Dette fordi at det, pa samme mate som i frilek, gis autonomi og
medbestemmelse til elevene over valg som skal tas. Forskjellen fra frilek er at i veiledet lek
setter laereren rammer og kan bidra pa elevenes premisser (Weisberg el al., 2015, s. 9). Pa den

maten kan leken forstas sammen med laring ved at elevenes frie lek utfordres pa mater som
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kan bidra til videre lzering, jamfar VVygotskys nermeste utviklingssone (Lillejord et al., 2018,
S. 24).

2.4 Leererens rolle i lek
Leererens rolle er sentral for a plassere lektyper som oppstar i klasserommet. Som lzrer i

begynneropplaringen ma laereren vare bevisst, og ha respekt, for lekens egenverdi (Wood,
2013, s. 7). Leereren ma kunne skape miljger som legger til rette for at barn kan bruke
fantasien i ulike frie leker (Brostrom, 2019, s. 47). Samtidig ma leereren veere i stand til &
skape aktiviteter som gir rom for leering pa bakgrunn av lekens kjennetegn (Brostrom, 2017,
s. 6). Leereren bar “planleggje leik inn i fag, og fag inn i leik”, og selv ha en aktiv og lekende
rolle (lversen, 2019 s. 153). | tillegg ma leereren vaere i stand til & stette elevene i de ulike

lektypene, slik at de far stagrre utbytte av leken pa deres egne premisser (Wood, 2013, s. 7).

Leereren spiller naturlig nok en sentral rolle i hva som skjer i klasserommet, men hvordan en
skal kategorisere leken avhenger ogsa av selve rollen til leereren i leken. Hvilken rolle lareren
inntar i barnas lek preges ogsa av det grunnleggende pedagogiske synet, i tillegg til hvilken
forstaelse av lekens betydning som legges til grunn (Lillemyr, 2011a, s. 193-194). Lendal
benytter fire didaktiske posisjoner for a beskrive lererens mulige roller i leken. Han skiller
mellom posisjonene i forhold til grad av prosessorientering, altsd hvor mye laereren styrer
eller organiserer i selve lekeprosessen og grad av malorientering i posisjonene (2019, s. 100).

Her vil jeg presentere hver posisjon etter tur, og kort kommentere hver posisjon for seg. Se

figur 4.
Hgy grad av malintensjon Lav grad av malintensjon
A. Klassisk posisjon B. Prosessorientert posisjon
Leereren/SFO- arbeideren har en Leereren/SFO- arbeideren anerkjenner
Hgy grad malrettet intensjon med aktiviteten  de selvvalgte aktivitetene barna velger
av prosessintensjon  og planlegger og organiserer 0g Statter prosessen, men styrer ikke
gjennomfaringen etter dette med en intensjon om a na et spesifikt
mal
C. Stedsorientert posisjon D. Kaotisk/kreativ posisjon
Leereren/SFO- arbeideren Laereren/SFO- arbeideren har verken
Lav grad tilrettelegger stedet med en intensjon om & styre mot et spesielt

av prosessintensjon  malrettet intensjon om hvabarna ~ mal eller om a pavirke prosessen i en
skal oppna, men styrer ikke selve bestemt retning
prosessen

Figur 4: Hentet fra: Lgndal, 2019, s. 100
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Den farste posisjonen til Lgndal er den klassiske posisjonen. Den klassiske posisjonen
beskrives av Lgndal med at den voksne har et bestemt mal for aktiviteten og “planlegger og
styrer aktiviteter ut fra dette” (2019, s. 100). Nar den voksne inntar en klassisk posisjon er det
med utgangspunkt i lekens utbytte, for at lekaktiviteten skal stimulere til utvikling og leering
(Legndal, 2019, s. 101). Som Legndal videre presiserer blir ikke aktiviteten valgt eller viderefort
av elevene, pa grunn av rammene rundt (2019, s. 102). Om den klassiske posisjonen ses opp
mot lekkriteriene til Brostrom, at leken skal vere indre motivert, frivillig, inneholde fantasi og
kommunikasjon (2019, s. 45) kommer en slik posisjon trolig til kort fordi den har et sterkt

gnske om & utnytte leken til leering.

Dersom aktiviteten derimot har en lav grad av malintensjon, kaller Lgndal en slik posisjon for
prosessorientert. | en slik posisjon er det ikke noe formulert mal eller intensjon for aktiviteten,
men den voksne er til stede som en statte i elevenes utforskning (2019, s. 100). I en slik
posisjon vil laereren anerkjenne lekprosessen som sveert viktig. Nettopp fordi lekprosessen
anses som viktig har leereren i denne rollen lite innvirkning i og pa selve leken. Da ligger
hovedfokuset pa prosessen som elevene er i (Lendal, 2019, s. 104). Dette er forenlig med a ta

hensyn til elevenes autonome lek og utgangspunkt som selvvalgt lek.

Den tredje posisjonen til Lgndal er den stedsorienterte posisjonen. | denne rollen har laereren
liten innvirkning pa lekprosessen, men likevel hgy grad av malstyring. Med andre ord har
leereren et konkret mal for aktiviteten, men gir samtidig elevene rom for & utvikle prosessen
gjennom flere valgmuligheter i gjennomfaringen (2019, s. 100). En slik posisjon, eller rolle, i
leken vises ogsa av Hyvonen's resultater ved at leereren inntar rollen som “afforder” (2011, s.
59). Afforder kan oversettes til en “tilrettelegger”. | denne settingen handler det om at
leererens rolle er & sgrge for leering gjennom lek. Denne rollen kan gjares pa varierte mater
som underviser, motivator, beskytter, observatar, aktiverer og utfordrer, ut fra hvor eleven er
og hva han eller hun trenger (Hyvonen, 2011, s. 59; Strauss & Bipath, 2020, s. 3), som bygger
opp om den stedsorienterte posisjonen med en lererrolle som stillas (Lillejord et al., 2018, s.
27; Brostrom, 2017, s. 5).

Ved at leereren inntar den stedsorienterte posisjonen oppstar en lekende tilnaerming som en
delt pedagogikk mellom eleven og lareren. Dette ved at leereren bringer lekenhet inn i

leringen, samtidig som den voksne opprettholder en viss grad av struktur og kontroll for a
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sgrge for at leering skjer (Walsh, 2019, s. 131). Gjennom a kommunisere med elevene i leken,
men pa sidelinja, viser leereren at han eller hun er til stede, og dersom lzereren er deltaker pa
lik linje som elevene, kan den til en viss grad pavirke innhold og arbeidsmater (Vatne, 2006,
s. 58). En stedsorientert posisjon oppfattes som treffende i et lekende tilneermingsperspektiv,
fordi den voksne skaper gode betingelser for lekens egenverdi samtidig som leken inndras i
undervisningen (Brostrom, 2019, s. 54). “Den lekende lzereren inviterer elevene inn i lekende
leeringsaktiviteter der elevene opplever rom for valgmuligheter, kontroll og fantasi” (Walsh,
2019, s. 137).

Den fjerde leererposisjonen til Lgndal er kaotisk/kreativ posisjon. | denne posisjonen har ikke
den voksne “intensjon om a styre mot et spesielt mal eller om & pavirke prosessen i en
bestemt retning” (2019, s. 100). Nar den voksne inntar en slik rolle i leken er det ikke
bestemte malsetninger som utgar av aktiviteten. Til forskjell fra den prosessorienterte
posisjonen, som ogsa har lav grad av malstyring, er det i den kaotiske/kreative ogsa lav grad
av prosessorientering. Det vil si at den voksne ikke styrer eller tilrettelegger i lekprosessen,
men lar elevene styre leken helt fritt, uten pavirkning fra de voksne (Lendal, 2019, s. 102). P&
denne maten bevares lekens autonomi. P& den andre siden gjer en slik posisjon det ogsa

vanskelig a utnytte leken inn i lese- og skriveoppleeringen pa bakgrunn av manglende struktur.

2.5 Oppsummering av teorikapittelet
Lek som fenomen har vi na sett er bade kompleks og allsidig (Lillemyr, 20114, s. 32). For &

kunne kategorisere en aktivitet som lek legger jeg til grunn at aktiviteten ma veere indre
motivert, frivillig, fantasifull og innebaere kommunikasjon (Brostrom, 2019, s. 44-45). Jeg
benever dette Brostrom sine lekkriterier. | tillegg til de fire lekkriteriene til Brostrém har jeg
valgt a legge til egenaktivitet som et femte kriterium, og bevegelse som et sjette. Som nevnt
tidligere kan elevaktivitet til dels favnes innenfor kommunikasjonskriteriet til Brostrom, men
jeg velger & ha det med som et eget punkt for & spesifisere det tydeligere. Disse kriteriene blir

viktige i arbeidet med a systematisere klasseromshandlingene i prosjektet mitt.

Samtidig har litteraturen vist at det kan veere problematisk a oppna alle kriteriene pa samme
tid. Teorikapittelet har vist ulike oppfattelser av forholdet mellom lek og leering. Det har blitt
stilt spgrsmal med om leken noen gang kan veere helt fri i skolesammenheng (Ackesjo, 2017,

s. 56). Likevel vil det bidra positivt for elevenes utvikling og leering dersom noen av
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kriteriene oppfylles pa ulike tidspunkter. Om ikke alt i skolehverdagen er frivillig, eller indre

motivert, sa kan det likevel legges til rette for at en sa stor del som mulig kan vaere det.

Teorigrunnlaget som er presentert her om lek i norskfaget vil vaere nyttig for a knytte
datamaterialet opp mot hvordan leken brukes i klasserommet. Hvilke funn jeg finner om
hvordan leken brukes i lese- og skriveoppleeringen vil si noe om leererens oppfatning av
forholdet mellom lek og leering. Seerlig har jeg forventninger om at mange larere anerkjenner
sosiale ferdigheter som et sentralt utbytte av leken. Pa grunn av mindre forskning om leken i
norskfaget forstar jeg det som at bruk av leken i lese- og skriveopplaringen oppleves
vanskeligere. Rolleleken er trekt frem som sentral for a utvikle ferdigheter i lesing, skriving
og muntlighet. Dette vil da naturligvis prege bruk av teorien i analysen.

Basert pa litteraturgjennomgangen er det mindre litteratur og forskning knyttet til lesing,
skriving og muntlige ferdigheter med lek. Teorikapittelet viser ogsa at det finnes lite
forskning pa hvordan leken utspiller seg i skolen med de rammene og rutinene som er satt.
Mye av forskningen presentert tidligere i kapittelet viser til at lzerere vektlegger betydningen
av leken, men av forskjellige grunner synes det er vanskelig & implementere. Dette kan handle
om skolen som en malstyrt virksomhet, manglende kunnskaper om lekbegrepet, samt

nyansene i begrepene som uklare.

Etter arbeid med teorikapittelet har jeg forventninger om a finne noe om at det trolig er
vanskelig & implementere leken i norskfaget i sin fullstendige helhet. Samtidig har jeg
forventninger om at leererne forsgker a implementere noen av lekkriteriene. Jeg bruker da
lekkriteriene til Brostrom (2019, s. 44-46) som utgangspunkt for & definere hvilken plass
leken har i klasserommet. Interessant a se, basert pa funnene mine, hvordan leken foregar
innenfor skolens struktur og rammer og hvordan laerere forstar og utnytter lekens univers i
lese- og skriveoppleringen. Jeg bruker videre begrepene lererik lek og lekende laering,
inspirert av Brostrom (2019, s. 50-52), for a skille mellom nyansene i lekbegrepet. Disse

kommer jeg mer tilbake til i kapittel 5.0.

Sist har teorikapittelet tatt for seg leererens rolle. | arbeidet med teorikapittelet har denne delen
vist seg viktigere og viktigere. En beskrivelse av leererens rolle vil det veere sveert viktig i a
systematisere funnene for a besvare problemstillingen. For det farste vil litteratur om laererens

rolle veere vesentlig inn mot a definere en aktivitet som lek eller ikke, basert pa skalaen om
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hvorvidt aktiviteten er initiert eller styrt. Aktiviteten kan, i mine gyne, defineres som lek selv
om leereren initierer aktiviteten, men hvem som styrer eller viderefarer den er avgjerende for
hvorvidt leken oppstar. Det vil si at hvorvidt jeg kan si at det oppstar lek i klasserommene, er
avhengig av hvilken rolle leereren har. Teorikapittelet har presentert Lgndal sine didaktiske
posisjoner (2019, s. 100) og Weisberg med flere sin illustrasjon av leererrollen ut fra hvem
som initierer og styrer aktiviteten (2015, s. 9). Jeg vekter begge disse opp mot leererens rolle i
datamaterialet, og bruker laererposisjonene til Landal og Weisberg med flere sin

kategorisering i omtalen.
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Kapittel 3.0 Metode

| metodekapittelet vil fgrst presentere metodene jeg har brukt i undersgkelsen. Jeg vil
presentere valg jeg har gjort far, underveis og etter innsamlingen for a forsgke og belyse
problemstillingen pa best mulig mate. Dette gjer jeg for a skape det Kjelaas kaller et
“metablikk pa forskningsprosessen” (2020, s. 32) gjennom a veere apen om valg jeg har tatt.
Pa denne maten far leseren innblikk i mine valg og kan vurdere de kritisk (Dalland, 2017, s.
55). Etter presentasjonen av metodene vil jeg reflektere over styrker og svakheter med de
valgte metodene. Til slutt i kapittelet vil jeg trekke frem etiske overveielser som er blitt gjort i

forberedelse og innhenting av empiri.

Bakgrunn for valg av forskningsdesign er problemstillingens formulering og hvilken metode
som er hensiktsmessig for det den gnsker a studere. Problemstillingen min passer en kvalitativ
forskningstilnzrming. Dette begrunnes pa to mater. For det farste fordi jeg skal undersgke et
spesifikt fenomen i dybden. For det andre tar problemstillingen til hensikt & finne kunnskap
og forstaelser om et sosialt fenomen (Thagaard, 2018, s. 11). Dalland skiller mellom
kvalitative og kvantitative metoder ut fra om forskeren “tolker” eller “teller” datamaterialet
(2017, s. 53). Siden jeg gnsker a undersgke lekfenomenet i dybden betrakter jeg meg selv som

en “tolker” heller enn en “teller” for & kunne trekke ut relevante data fra innsamlingen.

Innenfor kvalitativ forskning betraktes observasjon og intervju som hensiktsmessige
innsamlingsmetoder. Hvilke metoder som regnes som hensiktsmessige for & frembringe
kunnskap handler om ontologisk stasted. Mitt ontologiske stasted, mitt syn pa verden, vil ogsa
ha innvirkning pa forskningen og fortolkningen (Kjelaas, 2020, s. 31). Studiens
virkelighetssyn erkjenner at den sosiale virkeligheten er i konstant endring (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 49) og tar pa den maten hgyde for en “kompleks virkelighet” (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 99).

Pa den maten kan studien bade plasseres i et konstruktivistisk og et sosialkonstruktivistisk
perspektiv, fordi kunnskapen om sosiale forhold konstrueres og omkonstrueres (Kjelaas,
2020, s. 31). Leerere vil for det farste forsta og praktisere lekfenomenet ulikt, og for det andre
vil lekfenomenet utspille seg ulikt fra klasserom til klasserom, nettopp fordi den sosiale
virkeligheten pavirkes av gruppesammensetningen i klasserommet. Et klasserom er dynamisk
og pavirkes av ulike faktorer bade pa et eksternt niva gjennom skolestruktur og klassestruktur,

og et internt niva med laerere og elever (Andresen, 2020, s. 154).
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3.1 Datainnsamlingsmetoder
| denne oppgaven har jeg valgt & kombinere to metoder, ogsa kalt metodetriangulering. Ved a

benytte metodetriangulering gnsker jeg at studien skal gi en bredere forstaelse av det sosiale
fenomenet jeg undersgker (Kjelaas, 2020, s. 29). Undersgkelsesmaterialet blir i stor grad
basert pa kvalitative intervjuer med laerere som informanter. For a underbygge intervjuene
benytter jeg observasjon for a fa et mer omfattende innblikk. Dette fordi jeg er klar over at
teori og praksis ikke alltid stemmer overens.

Observasjon er en foreslatt metode i kombinasjon med det kvalitative intervjuet (Neteland,
2020, s. 52). | folge Kjelaas kan observasjon vaere “hensiktsmessig i en innledende fase” av
kvalitative intervjuer (2020, s. 30). Gjennom intervjuet far jeg innblikk i leereres forstaelse og
erfaringer med lek i lese- og skriveopplaringen, og gjennom a observere vil jeg i starre grad
se hvordan leken utspiller seg i praksis. Med andre ord bruker jeg observasjon for a undersgke
leererens praksis nermere (Neteland, 2020, s. 53). Dette gjgr metodene komplementeere fordi
de styrker hverandre opp mot problemstillingen.

3.1.1 Observasjon

Observasjon er godt egnet til & gi informasjon om “praksis i dagliglivet” (Thagaard, 2018, s.
53). Med observasjon som metode er det viktig med naturlige kontekster og relasjoner
(Kjelaas, 2020, s. 29-30). Pa bakgrunn av dette anser jeg det som viktig & observere i en
autentisk klasseromssituasjon. Hos samtlige informanter gjennomfarte jeg en dag med
observasjon innledningsvis til intervjuene. Ved a observere farst kunne jeg tilpasse eller
utdype spgrsmalene i intervjuguiden med & knytte sparsmal og oppfelgingssparsmal i

intervjuet direkte til tidligere observasjoner (Neteland, 2020, s. 52).

Som nevnt tidligere baserer jeg meg pa at sosial virkelighet er i konstant endring, derfor er jeg
bevisst min egen tilstedevaerelse. Min posisjon kan pavirke den naturlige konteksten, og da
det sosiale fenomenet som undersgkes (Thagaard, 2018, s. 81). Postholm og Jacobsen
beskriver ulike observatarroller ut fra hvor stor avstand jeg som forsker har til situasjonen
som observeres. Jeg sa det hensiktsmessig a plassere meg som en deltaker-som-observatar. |
den rollen er jeg til stede i klasserommet, men jeg deltar ikke i undervisningen (2018, s. 115).
Ved a ikke delta i undervisningen forsgker jeg a la sosial fenomener veere sa naturlige som

mulig (Thagaard, 2018, s. 82). Selv om jeg forsgker a la situasjonen vere sa naturlig som
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mulig var det i noen situasjoner behov for a flytte pa meg for a se eller hgre bedre. Den valgte

posisjonen ga det meg mulighet til det.

Gyldighet og palitelighet i observasjon

Nar jeg bruker observasjon som supplerende metode bidrar den til a styrke metoden fordi den
viser praksisen i en tilnermet naturlig kontekst. Pa den maten kan jeg observere
“prukspraksisen”, og bruke konkrete situasjoner som utgangspunkt i intervjuet for a fa et
dypere innblikk i hva leererne har erfart og hvordan de har erfart det (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 118). Gyldigheten styrkes da ved at observasjonene kan sammenlignes med

intervjufunnene.

En svakhet med observasjon som metode er at det er vanskelig a fange gode funn pa kort tid.
Pa grunn av oppgavens begrensninger var det ikke mulig a observere klassene over lengre tid.
Dette hadde veert ngdvendig dersom observasjon var den eneste metoden min. En annen
mulig svekkelse av studiens gyldighet er deltakere og forsker. Nar personer er involvert blir
det vanskeligere a replikere, gjenskape, resultatene. Dette fordi jeg som forsker og objektene
jeg studerer ikke kan veaere fullstendig adskilt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 49). Studiens
gyldighet pavirkes av at jeg som forsker er til stede i klasserommet. Fordi en naturlig kontekst
er viktig for a studere sosiale fenomener kan da min tilstedeveerelse vaere en trussel for den

autentiske klasseromssituasjonen.

Samtidig pavirkes studien av min situering som forsker i forhold til at jeg er “plassert i en
kontekst og pavirka av en rekke faktorer” (Kjelaas, 2020, s. 32). Dette handler om min
farforstaelse. Farforstaelsen bidrar til at jeg bevisst og ubevisst, kontinuerlig vurderer hvilke
hendelser som er relevante (Dalland, 2017, s. 58), og hva som er mer eller mindre viktig a
notere ned (Thagaard, 2018, s. 84). Min teoretiske situering, som masterstudent i
begynneropplering, vil pavirke hva jeg betrakter som relevant. Ogsa min teoretiske og
emosjonelle overbevisning er relevant fordi jeg har satt meg inn i aktuell forskning knyttet til

lektematikken.

Dette har innvirkning pa metodens reliabilitet og validitet, fordi jeg erkjenner at forskningen
ikke er objektiv, men situasjonsbasert (Kjelaas, 2020, s. 33). Med andre ord gar jeg inn i
forskningssituasjonen med et sett av kunnskaper og erfaringer i tillegg til at

forskningssituasjonen i seg selv pavirkes av min tilstedeveerelse.
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Samtidig er det nettopp denne erkjennelsen som ogsa styrker paliteligheten gjennom a vare
bevisst min egen farforstaelse. Gjennom a vere bevisst egne hypoteser og forestillinger kan
jeg konkret forsgke a finne funn som avkrefter den (Dalland, 2017, s. 58). Dette styrker
metodens palitelighet. En annen ting som styrker reliabiliteten, er mitt forhold til
informantene. Siden informantskolene og informantene er nye for meg, vil det styrke
reliabiliteten ved at jeg kommer utenfra og kan se praksisen med nye gyne, jamfgr Dalland
(2017, s. 61).

3.1.2 Kvalitativt intervju

Neteland beskriver intervju som passende nar forskningen har til hensikt & finne ut “noe om
menneskelig erfaring”, som for eksempel forstaelse og erfaringer knyttet til et spesifikt
fenomen (2020, s. 51). Ved et kvalitativt intervju er hovedformalet a studere og skape mening
til et fenomen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 65). Det er ogsa aktuelt a undersgke hvilke
erfaringer informantene har med bruk av lek, og hvordan disse kunnskapene pavirker
tilretteleggingen deres. Kunnskapen om lekfenomenet skapes da i matet, samspillet, mellom

meg som forsker og de som deltar (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 117).

Det kvalitative intervjuet i denne oppgaven er et fenomenologisk intervju. I et slikt intervju er
erfaringer et ngkkelord. For det farste beskriver forskeren erfaringer knyttet til et aktuelt
fenomen, altsa leken. For det andre krever dette at informantene har erfaringer knyttet til det
forskeren gnsker a undersgke. For a skaffe relevante funn om tematikken fordrer det at
intervjupersonene som velges ut har erfaringer av temaet (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
117).

Videre fokuserer det fenomenologiske intervjuet pa erfaringer av selve fenomenet og i hvilke
lignende situasjoner og kontekster fenomenet er erfart (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 118).
De subjektive erfaringene til informantene etablerer en farste- ordensbeskrivelse. Postholm og
Jacobsen definerer det som en “direkte beskrivelse av deltakerens erfaring” (2018, s. 118).
Erfaringene til informantene legger grunnlag for en felles forstaelse av fenomenet lek. | mgte
mellom meg som forsker og informantene dannes det en andre-ordensbeskrivelse, fordi jeg
som forsker tolker deres erfaringene med utgangspunkt i farste-ordensbeskrivelsen (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 118). Ut fra informantenes erfaringer bidrar metoden til a finne, og

tolke, “meningen med sentrale temaer i intervjupersonens livsverden” (Dalland, 2017, s. 67).
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Gyldighet og palitelighet i kvalitativt intervju

En styrke med det kvalitative intervjuet er at det gar i dybden pa et spesifikt fenomen.
Metoden tar utgangspunkt i relativt fa informanter, men forsgker a skaffe mye informasjon av
de fa. Dette gir metoden en styrke fordi det er mulig & fa tak i holdninger og erfaringer av det
bestemte fenomenet (Neteland, 2020, s. 51-52). Til forskjell ville en kvantitativ metode gitt
mulighet til & innhente flere data pa en malbar mate, mer i bredden enn en kvalitativ metode,

men ikke ngdvendigvis like dyptplgyende (Dalland, 2017, s. 52-53).

Nar den kvalitative metoden gir mulighet til & ga i dybden, vil en slik tilnrming pa den andre
siden veere vanskeligere a replikere. Dette kan svekke validiteten. Validiteten svekkes ogsa
ved at ndr det er fa informanter sa begrenses muligheten for a generalisere funnene.
Generaliseringsaspektet avhenger av den spesifikke settingen og samspillet i situasjonen
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). Fordi at ingen klasserom er identiske vil lekfenomenet i
de tre klasserommene jeg har med i denne oppgaven, samt andre klasserom som ikke er med i
studien utspille seg ulikt. Dette gjer det problematisk a generalisere funnene.

Dersom prosjektet hadde vert stgrre, med tid og ressurser, kunne det styrket metoden med a
gjennomfare casestudier for starre mulighet for generalisering. Det er likevel viktig a papeke
at ved den ontologiske forstaelsen som ligger til grunn, er det vanskelig a fremme konstante
funn, eller “lover” som er gjeldende over lang tid, nettopp fordi den sosiale virkeligheten
endres (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 49). Samtidig kan bruk av kvalitativ data veere
gjenkjennelig for andre i lignende situasjoner og veere overfgrbart med noen individuelle
endringer (Thagaard, 2018, s. 200). For & gjgre dette mulig forsgker jeg a gi rike beskrivelser

for at sammenhenger og situasjoner skal vere gjenkjennelig.

Videre kan selve kommunikasjonsprosessen i intervjuene skape en mulig feilkilde og svekke
paliteligheten til studien (Dalland, 2017, s. 60). For a forhindre dette beregnes min rolle som
tilnermet lik for alle informantene. Ingen av informantene har en ner relasjon til meg som
person. Alle informantene hadde derimot sett og snakket med meg fer innsamlingen fant sted.
Dette gir et tilnermet likt utgangspunkt for min posisjon. Likt utgangspunkt for
forventningene til intervjuene styrker reliabiliteten. Siden min relasjon til informantene er lik

vil det bidra til at jeg opptrer relativt likt i gjennomfgringen av alle intervjuene.
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En mulig feilkilde i kommunikasjonsprosessen er forskjellen mellom uttalt praksis og
brukspraksis. Det kan veere en forskjell mellom hvordan informanten forklarer sine handlinger
bevisst opp mot de ubevisste handlingene som virkelig skjer i dagligdagse handlinger (Jensen
& Aas, 2011, s. 46). Det kan tenkes at informantene gir beskrivelser eller formuleringer ut ifra
hva de tenker jeg gnsker a hare. En fordel her kan vere den foreliggende deltakende
observasjonen. Dette kan bidra til a skape en tryggere, og en mindre asymmetrisk relasjon til
informantene (Kjelaas, 2020, s. 30).

3.2 Forberedelser fagr undersgkelsen
3.2.1 Bakgrunn for valg av informanter

Jeg har brukt et strategisk utvalg nar jeg valgte informanter i denne oppgaven. Det kan kalles
et strategisk utvalg fordi jeg hadde en klar tanke med utvelgelsen av informanter (Neteland,
2020, s. 54). Det vil si at jeg systematisk valgte informanter som kunne ha sarskilte
“egenskaper eller kvalifikasjoner” & bidra med for a belyse problemstillingen i denne
oppgaven. Problemstillingen la klare fgringer for utvalget ved at den angir en naturlig gruppe

for undersgkelsen: norsklarere i begynneropplaringen (Neteland, 2020, s. 53).

Med bakgrunn i det valgte jeg ferst to informantskoler som hadde profilert seg med et seerskilt
fokus pa lek i begynneroppleringen. Jeg benytter ogsa en tredje informantskole som ikke
fronter bruken av lek pa samme mate. Det kan tenkes at flesteparten av 1. klasser benyttet lek
i starre eller mindre grad, jamfagr Fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2019;
Kunnskapsdepartementet, 2017). Derfor kan jeg ikke si at det er to skoler som har fokus pa
det og en skole som ikke har. Men forskjellen er at to av skolene fremhever szrlig at det er
noe de jobber mye med. Da kan det tenkes at det ogsa faktisk vektlegges mer.

P& samme tid kan det bety at de som fronter bruken av lek opplever at de har arbeidet mye
med lek som metode, og dermed mestrer det og ikke opplever noen kvaler med at jeg skal fa
innsikt i deres praksis. Dette kan bidra til at utvalget ikke er representativt ved at det blir en
“skjevhet” i utvalget (Thagaard, 2018, s. 57). Ved a benytte en skole som ikke har profilert
seg forsgker jeg a utjevne denne forskjellen i noen grad, for & skape et mer representativt

innblikk i praksisfeltet og pa den maten utvide innsamlet datamateriell.

For & rekruttere informantene sendte jeg ut en henvendelse pa e-post til rektorene pa de tre

skolene nevnt over. | e-posten forklarte jeg kort hva prosjektet mitt skulle handle om og ga en
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foresparsel om 1. eller 2. klasselarere pa deres skole var villig til 4 delta i dette
forskningsprosjektet. Samtlige leerere fra 1.trinn pa alle skolene takket ja til a delta i
undersgkelsen. At alle jobber pa 1.trinn kan bidra til at det skapes en lik arena for
innsamlingen, samt lignende erfaringer med skolestartere (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
126). Samtidig er det selvfalgelig a presisere at hver lerer og klasserom er forskjellige. Flere
faktorer vil spille inn pa bruk av leken og vil pa den maten gi ulike erfaringer knyttet til
fenomenet. Dersom for eksempel skolestrukturen er sterkt preget av et overordnet fokus pa

lek, settes det trolig heyere forventninger til leererne, selv med egen autonomi.

Ved forespgrsel om deltakelse ble det avklart at alle informantene hadde erfaring med
begynneropplearing og presisert at informantene underviste i norsk. Jeg la som forutsetning at
de aktuelle informantene hadde kunnskap og erfaring innenfor lese- og skriveopplaringen.
Dette lyktes jeg ikke helt med da det varierte hvilken utdanning og etterutdanning
informantene mine hadde. Fellestrekket var likevel at alle informantene jobbet med
skolestarterne na, og ogsa hadde gjort det tidligere ar.

Her var det interessant & intervjue laerere med lang erfaring, serlig i forhold til hvordan de
opplevde skifter av leereplanen. Samtidig hadde det ogsa veert interessant dersom jeg hadde
fatt intervjue en nyutdannet larer, fordi det har skjedd mye innenfor begynneropplaringsfeltet
de siste tiarene knyttet til hvordan en kan legge til rette for skolestarteren, jamfgr Neteland
(2020, s. 55). Selv om informantene hadde mange erfaringer fra skolestarterne, kan det veere
problematisk a kontinuerlig opparbeide nye innleringsmetoder. | tillegg kan lereplanen
gjennomfares ulikt i praksis, og tar tid & implementere fordi den gjennomgar en
fortolkningsprosess (Imsen, 2020, s. 559).

3.2.2 Utforming av intervjuguide

Forskningsdesignet blir basert pa et semi-strukturert intervju, der jeg bruker denne
tilnsermingen bade i forberedelse og gjennomfering av intervjuet. Argumentet for denne
strukturen i intervjuene er hovedsakelig a fa innblikk i informantenes perspektiver og
erfaringer. (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Ved a strukturere intervjuene pa denne
maten tas det hgyde for at informantene kan bringe interessante perspektiver pa banen som
jeg som forsker gnsker a bringe videre der og da. Pa denne maten gis det rom for relevante

spgrsmal, samt oppfalgingssparsmal som ikke star eksplisitt i intervjuguiden (Kvale &
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Brinkmann, 2015, s. 156). Likevel falger jeg sparsmalsstrukturen i intervjuguiden ved & bruke

den som en veiledende mal (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162).

| arbeidet med intervjuguiden oppdaget jeg viktigheten av a planlegge intervjuet godt
(Thagaard, 2018, s. 95). Jeg har latt meg inspirerer av “tre-med-grener-modellen” til Rubin og
Rubin som blant annet Thagaard henviser til (2018, s. 95; Postholm & Jacobsen, 2018, s.
124). Modellen tar utgangspunkt i problemstillingen, som er stammen til treet. Ut fra
problemstillingen har jeg dannet tre hovedkategorier som fungerer som grener: Forstaelse av
begrepet lek, planlegging/gjennomfgring av lek i norskfaget og leererrollen i lek. Se vedlegg
1. Med utgangspunkt i hovedkategoriene forsgker jeg a fa tilfredsstillende svar pa alle
spgrsmalene med undersparsmal og oppfalgingsspgrsmal. Disse representere de mindre grene

pa treet jamfar modellen (Thagaard, 2018, s. 97).

A ta utgangspunkt i modellen er ogsa forenlig med det semi-strukturerte intervjuet fordi
hensikten er & stille sparsmal som bidrar til at informanten utdyper sine egne erfaringer
knyttet til leken. | arbeidet med & utarbeide intervjuguiden tok jeg utgangspunkt i tabellen til
Neteland ved a danne tre forskningssparsmal, som jeg videre forsgkte a formulere til flere,
hverdagslige og konkrete, intervjuspgrsmal (2020, s. 59). A utarbeide formuleringer til de
gode spgrsmalene kan vere en tidkrevende prosess. Jeg opplevde det vanskelig a stille
spgrsmal som var spisse nok inn mot lese- og skriveopplearingen. Samtidig var det
hensiktsmessig at spgrsmalene jeg utarbeidet var apne nok til at informantene fikk plass til

utbrodere sine erfaringer og kunnskaper (Thagaard, 2018, s. 97).

Apne sparsmal kalles apne fordi de gir mulighet for flere typer svar, av varierende lengde.
Sentralt for & formulere apne sparsmal er bruken av sparreord (Neteland, 2020, s. 59). Pa
bakgrunn av dette forsgkte jeg a formulere spgrsmal ved a bruke de ulike spgrreordene. For &
forhindre at de apne spgrsmalene ble for dpne og at samtalene ble styrt i en annen retning enn
jeg ensker, hadde jeg klart et variert antall av mulige oppfglgingsspgrsmal for a fa utdypende
svar av informantene. I tillegg hadde jeg ogsa tenkt gjennom mulige formuleringer for a
oppfordre informantene til a beskrive naermere ved a gi noen eksempler.
Oppfalgingssparsmalene gjorde det trolig ogsa enklere for meg i fortolkningen av det
informantene sa, fordi de oppmuntret informantene til & beskrive naermere hva hun eller han

mente.
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3.3 Gjennomfgring av undersgkelsen
Datainnsamlingen ble gjennomfart over en toukers periode i november. Dette var et bevisst

valg fordi jeg ansa november som en representativ maned til & gi meg mest mulig data fra en
vanlig skolehverdag. | forkant av intervjuene observerte jeg en skoledag hos hver informant.
Informantene fikk beskjed om & planlegge dagen sin som vanlig, men a legge til rette for

norskfaglige aktiviteter dersom det ikke sto pa timeplanen den dagen.

Under observasjonsgkten tok jeg utgangspunkt i feltnotatet til Kjelaas med inndeling av
kolonner (2020, s. 42). | noteringen brukte jeg kolonneskjema der jeg skrev hva som konkret
skjedde i farste rubrikken. I andre kolonne noterte jeg konkrete lekfunn. | den siste kolonnen
skrev jeg hvem som initierte og styrte leken. I etterkant av observasjonen ble det gjennomfart
intervju med alle informantene. Med observasjonen som utgangspunkt fikk vi en felles
kontekst som grunnlag for intervjuene. Dette bidro til & skape en trygg dialog i intervjuet
(Thagaard, 2018, s. 99). Dette opplevde jeg sveert nyttig, fordi jeg kunne trekke frem
observasjoner fra tidligere pa spesifikke hendelser eller aktiviteter for a fa leereren til &

reflektere. Dette var lettere nar hendelsene var sapass friskt i minne.

| intervjuene brukte jeg diktafon for lydopptak. Bruk av opptaker styrker etterprevbarheten
(Neteland, 2020, s. 56), samtidig som det som forsker ga meg mulighet til & vaere fullstendig
til stede i samtalene. P& bakgrunn av bruk av opptak ble det sgkt til NSD i henhold til
behandling av personvernopplysninger, se vedlegg 2. Under intervjuene tok jeg hovedsakelig
utgangspunkt i intervjuguiden. I noen av intervjuene endret jeg rekkefglge, ved at informanten
uoppfordret begynte a fortelle om noe som omhandlet senere spgrsmalsformuleringer. Da lot
jeg informantene fortelle, ogsa omformulerte jeg noen av sparsmalene etterpa dersom jeg
opplevde noen mangler i svaret deres. Dette gjorde at innspillene mine ble mer passende og

naturlige, og samtalen fikk en bedre flyt.

Selv om jeg endret litt pa rekkefalgen sarget jeg for & vaere innom alle spgrsmalene. Som
forsker forsgkte jeg a oppfare meg sa likt som mulig i alle intervjuene. Siden min posisjon til
alle informantene var lik, bidro dette til & gjere det lettere. Knyttet til tolkingen av
informantens utsagn kan det oppsta utfordringer siden noen informanter er mer interesserte i
enkelte sparsmal enn andre. Her oppsto en utfordring fordi det var krevende a vite hvordan
jeg skulle stille oppfalgingsspgrsmalene for 4 fa utdypende nok svar. Dette peker ogsa

Thagaard pa som en utfordring i gjennomfaringen. Det & finne den beste balansen mellom &
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lytte, samtidig stille sparsmalene pa rett tid, og hvor mye jeg skal tilfare for & bringe samtalen

videre, er en erfaringssak (2018, s. 104).

Den ene informantskolen praktiserte tolaerersystem. Pa denne skolen ble det dermed slik at jeg
begynte farst & intervjuene den ene leereren og deretter samtalte jeg med den andre pa siste
halvdel av intervjuet. Dette var hovedsakelig fordi den andre lzereren jeg snakket med
underviste i norsk og opplevde dermed at den kunne tilfaye noe mer. Pa en annen
informantskole hadde ikke kontaktpersonen min tid til & snakke med meg i etterkant av
skoledagen, derfor ble hovedlinjene i intervjuet gjennomfart i kortere tidsrom i lgpet av
dagen. Dette gjorde at jeg ikke hadde mulighet til & sparre alle de tenkte
utfyllingssparsmalene, men fikk gjennomgatt intervjuguiden, og sa supplerte informanten
med & gi informasjon eller svare pa spgrsmal underveis i observasjonen i lgpet av dagen. |
denne sitasjonen opplevde jeg styrken ved observasjonen. Selv om informanten ikke ga sa
utfyllende svar i selve intervjuet, hadde jeg funn som kunne underbygge og utvide det som ble
sagt.

| etterkant av innsamlingen lagret jeg kontaktopplysningen i et eget dokument og valgte &
transkribere kort tid etter gjennomfarte intervju. | transkriberingsprosessen valgte jeg a
transkribere med “vanlig skrift og ortografi”, siden fokuset pa funnene omhandler
meningsinnholdet (Neteland, 2020, s. 62). | transkriberingen tar jeg bort pauselyder og
gjentakelser, men forsgker & beholde det muntlige preget i samtalen. | arbeidet kodet jeg farst
innholdet for a forsgke a trekke ut det som er relevant for min studie, og for & best mulig
besvare problemstillingen. Som Neteland beskriver “systematiseres utsagnene fra intervjuet
[...] ved a plassere utsagnene i kategorier” (2020, s. 63). For & kode materialet systematiserer

jeg dataene i kategorier basert pa teori og datamaterialet.

3.3.1 Etiske betraktninger
Kvale og Brinkmann illustrerer fire sentrale etiske betraktninger som er viktig a ta med i

forberedelse og gjennomfaring av undersgkelsen: Informert samtykke, konfidensialitet,
konsekvenser og forskerens rolle (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 102). Her vil jeg ta for meg

konsekvenser og informert samtykke. Forskerens rolle er blitt behandlet tidligere i oppgaven.

Konsekvenser av forskningsprosjektet omhandler hvilken nytteverdi forskningen kan ha for

deltakerne pa et senere tidspunkt. Dette er spesielt elementert knyttet til observasjon av en

38



tredjepart. Siden jeg ikke bruker observasjoner av tredjeparten direkte, men fokuserer pa
leererens rolle i klasserommet, er det ikke behov for d innhente samtykke fra tredjepart.

Foresatte ble informert om at jeg skulle komme.

Den andre etiske betraktningen verdt a ta med her er informert samtykke. Fra samtlige
informanter er det innhentet informert samtykke. For & overholde personvern ved opptak av
intervjuene er det sgkt til NSD (Neteland, 2020, s. 57). Se vedlegg 2. Forskerens rolle krever
en etisk vurdering bade underveis og i etterkant av innsamlingen. Forskerens rolle underveis
har blitt behandlet tidligere i oppgaven. Det er ogsa en etisk vurdering knyttet til min egen
tolkning av resultatene, bade i observasjonen og i intervjuene. For det farste gir observasjonen
en uformell forstaelse som danner et farsteinntrykk, som jeg tar med meg inn i intervjuet. For
det andre er transkriberingen av intervjuet forskerens fortolkning. Jeg fortolker materialet ut
fra egne rammer, med de fortolkningsrammene jeg beaerer med meg som menneske. Jeg

forsgker a gjengi og utgi informantene og deres utsagn pa en redelig mate.

39



Kapittel 4.0 Presentasjon av informantskolene
De tre utvalgte informantskolene er alle lokalisert pa Sgrlandet. Pa bakgrunn av gnske om &

ga i dybden pa lekfenomenet regnes det som hensiktsmessig a gjgre mindre malbare
undersakelser pa feerre individer. Det som skiller informantskolene noe fra hverandre er
hvordan de selv har omtalt seg i beskrivelse av hvilken plass leken har pa deres skole.

Primeert ut fra denne omtalen ble de aktuelle skolene kontaktet, og jeg ble satt i kontakt med
informantene. Alle informantene underviser pa 1.trinn. Under vil jeg farst presentere
informantskolene, og sa kort kommentere relevant bakgrunn til hver enkelt informant. Jeg
benevner her skolene som informantskole A, B og C, og med oppfunnet navn pa informantene

for & gjare teksten enklere a lese.

4.1 Informantskole A
Pa denne skolen forholdt jeg meg til to informanter, Andrea og Anne, som begge var

kontaktlaerere i klassen. Informantskole A har en sterk profilering pa at skolestartere skal fa
en best mulig start pa skolegangen. Informantene forklarer at skolen har et sterkt fokus pa a
mgte skolestarteren der han eller hun er med tanke pa alder og modning. Malet med satsingen
er at alle elevene skal lzre a lese. | tillegg satte ogsa skolen utvikling av elevenes sosiale
kompetanse hgyt. | den forbindelse trekkes leken frem som en del av den gode starten for
1.klassingene. Skolen gnsker generelt et stgrre fokus pa alder og modning. Leken anses, i

falge, informantene, som en naturlig del av skolestarten.

For & gjare dette har skolen strukturert hverdagen slik de mener er mest gunstig for
skolestarteren. Denne strukturen gjelder bade pa systemniva for hele skolen, og pa klasseniva
der jeg var og observerte. Eksempelvis praktiserer skolen lengre friminutt. Dette er et
eksempel som trekkes frem av informantene for & skape en gunstig start for elevene. Pa denne
maten sier informantene at elevene far tid til & veere fysisk aktive og bevege seg i motsats til
skoler med korte friminutt der elevene kanskije ikke far kledd pa seg far friminuttet er over.

Videre sier informantene at de har lagt opp timeplanen etter elevenes kroppslige behov. Far
spising har de stasjonsundervisning for at elevene skal fa korte arbeidsgkter. Etter spising og
langt friminutt har de frilek. Det at skolen hadde to kontaktlarere ble ogsa trekt frem som
sentralt for & kunne profilere seg som en skole med sarskilt fokus pa lek og gunstig skolestart.

Arsaken til dette var fordi det var flere voksne tilgjengelige for elevene. Mableringen i
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klasserommet hos informantene pa skole A er en lyttekrok fremme i klasserommet i en

halvsirkel. Bak halvsirkelen er elevenes pulter plassert i tre og firer-grupperinger.

4.2 Informantskole B
Informantskole B fremhever ogsa seg selv som en skole med fokus pa mye lek. P4 samme

mate som informantskole A har ogsa informantskole B fokus pa elevenes kroppslige behov
som 6-aringer. Ogsa de ser pa leken som en naturlig del av barns hverdag. Her blir jeg forklart
noen av de samme tingene som hos informantskole A, men likevel med variasjoner. Pa
informantskole B startet de hver dag med en klokketime lek. I leken kunne elevene velge
mellom etablerte stasjoner rundt i klasserommet. Dette bar det fysiske rommet pa

informantskolen preg av.

Klasserommet var mgblert med ulike lekesoner som butikk, kafe, bilteppe, langbord og
lesekrok. Her hadde de voksne i elevgruppen mablert klasserommet i ulike lekesoner som var
innbydende for elevene til ulike typer lek. Noen av sonene som jeg observerte var lesehule
med bokhylle, bygging med klosser pa bilteppe, perle, butikk, lage penger eller bankkort,
tegne, spille og pusle bokstaver. En av sonene inviterte ogsa til bygging av bokstaver med
klosser. Klasserommet hos informanten Bjarg hadde ikke rader med pult til hver elev, men

langbord uten faste sitteplasser.

Informantskole B har deltatt i et prosjekt for & arbeide med & bedre tilpasse og favne alle
elevene i en elevgruppe. Kontaktpersonen min Bjgrg, som er kontaktlerer for elevgruppa, var
med pa det prosjektet. Bjerg har bakgrunn som farskolelarer og hadde jobbet mange ar i
1.klasse og i barnehagen med de eldste. Bjerg gikk pa rundgang i 1.klasse. Altsa fulgte hun
elevene et ar, far hun begynte med en ny gjeng skolestartere sammen med de leererne som
kom fra hayere trinn. Dette ble gjort for a sette ekstra trykk pa den gode starten, og leken i
skolen. I tillegg til Bjgrg var det to andre pedagoger i klassen, samt en assistent. Pa samme
mate som hos informantskole A trekkes larertettheten ogsa her frem som en helt sentral del

for at skolen har profilert seg med fokus pa lek.

4.3 Informantskole C
Informantskole C er en 1-10 skole, og informanten Christina er kontaktleerer for 1. klassen. |

tillegg var det en faglerer pa trinnet. Faglereren var inne i de fleste timene. | praksis betyr det

at det stort sett var to leerere i klasserommet til enhver tid. Til forskjell fra de andre
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informantskolene som er presentert tidligere har informantskole C en betydelig lavere
bemanning i klasserommet. Informanten Christina fortalte meg at de var helt avhengig av a
veere to voksne i klasserommet. | den settingen ble det begrunnet med at alle elevene skulle fa
den hjelpen de trengte. | motsetning til informantskole A og B har ikke informantskole C
profilert seg pa samme mate i forbindelse med fokus pa lek. Det betyr ikke at skolen ikke
bruker lek i undervisningen sin, men det er interessant & se om det eksisterer noen forskjeller
med de skolene som har en tydelig profilering. Allerede i presentasjonen er det en synlig

ulikhet med tanke pa bemanning.

Pa informantskole C organiserte kontaktpersonen min dagen med at elevene fikk komme inn i
klasserommet nar de kom til skolen. Dette gjorde at de voksne fikk tid til hver enkelt elev far

skolestart, samt at elevene fikk litt tid til lek fra morgenen. Informanten beskrev til meg at de

alltid startet dagen i lyttekrok. Her fokuserte de pa ulike ting. Eksempler som ble trekt frem

var muntlighet, eller spesifikke oppgaver de skulle gjare.

Klasserommet var organisert med en egen lyttekrok med benker og en flyttbar tavle pa hjul.
Pa denne maten kunne lyttekroken brukes til flere ting, som var noe informanten selv papekte.
Som regel ble lyttekroken brukt hver dag til morgensamling. | morgensamlingen brukte de
mye sanger, rim og regler og hadde gjennomgang av plan for dagen. Andre ganger brukte de
lyttekroken som en egen sone. For eksempel i stasjonsarbeid eller jobbing i mindre grupper.
Pa grunn av den flyttbare tavlen ble den et verktgy som ble brukt bade i morgensamling eller
ellers for & visualisere bedre temaet de holdt pa med. | midten av klasserommet sto pultene i
en hestesko. I tillegg hadde de mgblert klasserommet med et bilteppe, noen store puter og et

bokstativ.
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Kapittel 5.0 Presentasjon og drgfting av funn
Datamaterialet for en masteroppgave er stort, derfor er materialet som brukes i oppgaven en

datareduksjon. Av den grunn sa jeg behov for a utvikle noen passende kategorier for a
kategorisere, presentere og drafte funnene mine pa en systematisk mate. Denne tilnaeermingen
kan kalles for en induktiv tilnserming. Altsa er det materialet mitt, og teoretisk forankring,
som er utgangspunkt for de aktuelle kategoriene (Thagaard, 2018, s. 172). Som nevnt tidligere
tar jeg utgangspunkt i Brostrom sine fire lekkriterier, frivillighet, indre motivert, preget av

fantasi og kommunikasjon (2019, s. 44-45) for a utarbeide kategoriene.

| tillegg vektlegger jeg elevdeltakelse og fysisk bevegelse som supplerende kriterier til
Brostrém sine for & kunne definere en aktivitet som lek. Nar jeg vektla alle lekkriteriene til
Brostrom for & definere en aktivitet som lek, oppsto det tidlig utfordringer med a
systematisere funnene i lese- og skriveopplaringen som lek. A systematisere lekfunnene i
lese- og skriveopplearingen var viktig for & forsgke a besvare problemstillingen. Det kan
tenkes at utfordringen med a systematisere handler om at lekdefinisjonen og lekkriteriene ofte

omtales for barndommen generelt og fra et barnehageperspektiv (jf. Nome, 2014).

Derfor sa jeg meg ngdt til & justere hva jeg la til grunn for a definere en aktivitet som lek i
denne oppgaven. Jeg la da til grunn at funnene jeg presenterer ma inneholde minst et av
kriteriene til Brostrom (2019, s. 44-46), eller et av de to tilleggskriteriene, for & tas med i
denne oppgaven. Selv om jeg tar utgangspunkt i Brostrom sine lekkriterier tar jeg for hver
kategori med relevante funn. Derfor er det ikke hensiktsmessig a trekke inn samtlige

lekkriterier i alle kategoriene mine.

Ut fra datamaterialet som er innsamlet, og kriteriene lagt til grunn, finner jeg flere
situasjonstyper der lek benyttes i lese- og skriveopplaeringen. Dette er praksiser jeg opplever
som gjentakende i mine informanters beskrivelser, og egen observasjon. Ut fra dette skiller
jeg mellom fglgende kategorier:

- Lek som motivasjon

- Lek som avbrekk

- Lek som ferdighetstrening

- Leererik lek

- Lekende leering
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Kategoriene er en forenkling av lekfenomenet. Pa grunn av at kategoriene er en forenkling,
oppdaget jeg at det til tider var vanskelig & kategorisere lekfunnene. Innenfor lek som
motivasjon behandler jeg ogsa lek som belgnning. Dette kunne trolig vert en egen kategori,
men jeg velger her & ha den med innenfor lek som motivasjon for a knytte kategorien tettere

til norskfaget.

Det kan vere flere grunner til at enkelte lekfunn var vanskelig a plassere. For det farste kan
det handle om at kategoriene er relativt like. Jeg skiller her mellom lererik lek og lekende
leering med en vag nyanse. Kategorien laererik lek brukes her i stor grad som en form for
frilek, men med bevissthet om lekens fordel for lesing, skriving og muntlig ferdigheter. For a
trekke linjer til “frileken” i norskfaget har jeg valgt a bruke lzrerik lek som en egen kategori.
| leererik lek legger jeg til grunn at leerere eller andre voksne organiserer det vi ofte kjenner
som frilek. Glideskalaen til Lenes et al har vist at det er rom for flere tolkninger innenfor
begrepet lek (2015, s. 44).

Den lzrerike leken er dermed innenfor aspektet frilek, fordi elevene star fritt til & velge selv.
Samtidig vektlegger de voksne i lzererik lek den laerende verdi av leken. Dette gir et grunnlag
for a legge til rette for en friere lek, fordi det erkjennes at den gir lering i seg selv. Selv om de
voksne ikke alltid har direkte innblanding i den leererike leken, legger jeg i begrepet at leererne
har gjort noen gjennomtenkte valg fer de gjennomfarer. For eksempel innenfor norskfaget
kan leken legge til rette for at elevene skriver, leser eller utvikler muntlig kompetanse pa eget
initiativ, fordi det er tilgjengelige materialer for a trekke det inn i egen lek. Et eksempel er
lesekroken som ble presentert i presentasjonen av skolene hos Bjarg.

Der lererik lek er en lek i friere form, er lekende leering i stgrre grad initiert av den voksne. |
lekende leering legger jeg til grunn at omrisset for leken er bestemt av de voksne, for
eksempel i form av rammelek. Dette viser den andre arsaken til at leken er vanskelig a
kategorisere; overgangen mellom lekkategoriene kan veere glidende. Et eksempel er at en

aktivitet kan starte som en av lekformene, men underveis bevege seg over til en annen.

Som drgftingen vil vise, inneholdt materialet ogsa mye funn om hvilken rolle leereren har.
Derfor tar jeg ogsa med en egen kategori om lzrerens rolle i leken i norskfaget. Denne viste
seg a bli viktigere enn farst antatt. Naturlig nok fordi det er leererens forstaelse og bruk av

leken som vil avgjgre om jeg observerer lek, men ogsa gjennom funn som viser hvor viktig
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leereren er for a opprettholde lekenheten gjennomgaende i lese- og skriveopplearingen. For &
kategorisere funnene opp mot leererens rolle i leken bruker jeg Landal sine leererposisjoner
(2019, s. 100) og Weisberg med flere sin inndeling (2015, s. 9). Jeg vil bruke Lgndal sine
posisjoner for a vise ulike roller som laererne tar i leken, og bygge opp med Weisberg med
flere sin kategorisering av lek for a vise hvordan gjennomfgringen og tilrettelegging kan bidra

til lek, selv om leken er initiert av voksne.

Videre presenteres hver lekkategori med funn fra bade intervjumaterialet og observasjonen pa
samme tid. Begge typene presenteres med bakgrunn i forskning og teori. Til slutt kommer en
oppsummering og konklusjon knyttet til hva studien kan bidra med opp mot den teoretiske

bakgrunnen og tidligere forskning.

5.1 Funn lek som motivasjon i norsk

5.1.1 Lek som belgnning
Datamaterialet viser funn av praksis der lek i seg selv brukes som motivasjon til lesing og

skriving. Funn viser ogsa at leken brukes for & opprettholde motivasjonen underveis. Andrea
og Anne bruker “velgetiden” de skal ha pa slutten av skoledagen som en motivasjon for
norskstasjonene de skal gjennomfare farst. Nar Anne og Andrea gar gjennom dagsplanen sier
de at det er elevene som bestemmer hvor mye leketid de far pa slutten av dagen. Her
beskrives en forventing som settes til elevene far de kan leke. Bak dette ligger det kanskje et
gnske om & motivere elevene til & gjare noe annet farst, sa kommer “velgetiden” etterpa.
Dette kan forstas som at leken brukes for at elevene skal ha noe a se frem til etter at de har

gjort det som kan oppleves som mer strevsomt.

Her har jeg valgt & ta dette med som en underkategori av lek som motivasjon, fordi det ogsa
setter ord pa bruk av lek som en belgnning. Lek som belgnning kunne trolig ha veert en egen
kategori i denne oppgaven, men jeg har valgt & ha den med i denne kategorien, fordi
“velgetiden” hos Anne og Andrea sto fast, uavhengig av hvor godt elevene jobbet. Leken er
dermed ikke avhengig av elevenes prestasjoner. Utsagnet kan likevel tolkes som at leken blir
en slags belgnning, som de kan fa mindre av, dersom de ikke gjer det de skal. Etter
arbeidsgkten er gjennomfart far elevene velge mellom ulike aktiviteter som tegning, bygging

eller perling.

45



Anne og Andrea bruker leken etter stasjonene som en motivasjon for a jobbe bra. Ogsa hos
Christina finner jeg at leken brukes som en motivasjon. Christina sier at “lek er en ting som
jeg opplever at barn og voksne skal ha, og som er en fellesbetegnelse for en mate & ha det gay
pd”. Innenfor motivasjonshegrepet plasseres da “gay”. Dette er ssmmenfallende med
Brostrom sitt andre lekkriterium. Han sier at det handler om at de “har lyst til & leke” (2019, s.
45). Med andre ord bruker lzererne leken som en glede, noe lystbetont, i skolehverdagen, for a
holde motet oppe til de faglige gjeremalene.

Dette er ikke et direkte funn av leken i norskfaget, men viser hvordan leken brukes, samtidig
som lesing, skriving og muntlige ferdigheter ogsa vises i den frie leken. Siden leken som blir
lagt opp til er sapass fri, blir det litt opp til elevene hvor mye lesing og skriving som blir
brukt. Noen av elevene velger aktiviteter som & tegne, lekeskrive og perle bokstaver, mens

andre velger & bygge med PlayMo eller lego.

5.1.2 Lek for a opprettholde motivasjon
Materialet viser ogsa at lekne innslag brukes direkte i lese- og skriveopplaringen for a

forhindre at elevene mister motivasjonen. Bjgrg er opptatt av at elevene ikke skal miste
gnisten for skole og leering. Hun ser pa den maten fordelen av a bruke leken som en
motivasjonsfaktor for & holde engasjementet oppe.
Jeg praver a holde de veldig nysgjerrige, slik at de synes det er gay a leere og har den
der, troen pa seg selv. Det er noe med a ikke slukke lyset i gynene pa en 5-aring. Etter
en uke pa skolen, at de opplever at dette er ikke noe for meg, jeg kan ikke sitte pa den

stolen, med beinene ned, og holde en blyant.

Andrea forsgker kontinuerlig a bruke lekne innslag i lese- og skriveoppleringen for a gjare
leeringen spennende. Hun praver altsa a opprettholde motivasjonen. Hun sier at: “Fokuset vart
er jo at det skal veere tilpasset skolestarten. Sa det gdr alt pa sann, mye sang, vi klapper
stavelser og alle de typiske tingene der, men pragver a gjare det personlig, dra inn navnene
deres og sann”. Materialet viser da at lzererne bruker leken for at elevene skal oppleve lzring
som gay, og at de er aktive deltakere i egen laering. Dette var ogsa Bjerg inne pa over. Andrea
uttrykker det pa denne maten:

Leken er jo veldig viktig for at motivasjonen skal vere der og sa lenge de synes det er

gay sa kan vi fa lert de veldig mye. Det er jo det & prave & motivere de og preve a

gjere leringen gay.
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Sitatet gir inntrykk av at hun bruker leken, i og utenfor lese- og skriveopplaringen, som et
verktgy for a opprettholde motivasjonen underveis. Dette viser at leken, som belgnning eller
pause, anses som viktig for & arbeide. Nar Anne far det samme spgrsmalet utdyper hun at de
prgver & motivere gjennom leken.
Intervjuer: Kan du si noe mer om hva dere gnsker a oppna med a legge til rette for
leken?
Informant: Ja, vi gnsker a gjare de klare for videre skolegang. At de har en glede, for
vi ser det, at mange mister motivasjonen. Og hvis vi kan holde pa den motivasjonen sa
lenge som mulig sa kommer vi inn i et spor som gjar det lettere. For de kommer til &

mete ei kneik i ny og ne, men da kan vi pa en mate lettere fange de inn igjen.

Det lzererne beskriver over underbygges av observasjonene mine. Andrea brukte en
skattekiste med en figur inni nar de hadde en arbeidsgkt om preposisjoner. Skattekisten med
figuren i ble pa den maten et virkemiddel, et lekent innslag, for & motivere elevene. Pa den
maten ble gkten mer spennende fordi det var noe konkret og annerledes som skjedde.
Underveis brukte Andrea kofferten for & plassere figuren “inni”, “over”, “pa” og “under”.
Med andre ord brukte informanten lekne innslag i lese- og skriveopplaringen for & gjere

opplearingen motiverende og spennende.

Senere i observasjonen brukte Andrea elevene aktivt for & konkretisere preposisjoner. Andrea
fikk en og en elev til 8 komme frem. Hun ga elevene en utfordring. De skulle plassere seg selv
i forhold til en stol, ut fra preposisjonen hun gav. | intervjuet er Andrea tydelig pa at de
“prover a leke det inn”. Aktiviteten med preposisjonene er et ypperlig eksempel pa en praksis
der hun gjer nettopp det. Det eksemplifiserer hvordan lekne innslag kan brukes for & motivere

til leering.

Aktiviteten med preposjoner kan for det farste forankres i lekkriteriet kommunikasjon
(Brostrém, 2019, s. 46). Pa den maten bygger det lekne innslaget opp om utviklingen av
muntlige ferdigheter. Videre underbygger aktiviteten lekkriteriene deltakelse og bevegelse
(Vingdal, 2018, s. 39). Hun bruker her det lekne innslaget med stolen for & aktivisere flere
elever samtidig. Dette gjennom at hun bade aktiviserer eleven som far instruksen og de
elevene som sitter og falger med. Det gjgr hun ved at de ma finne ut hvilken preposisjon

eleven plasserer seg i, som bygger opp om elevdeltakelsen som er viktig i lek.
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En praksis der lekne innslag brukes i lese- og skriveopplaringen for & opprettholde
motivasjonen finner jeg ogsa hos Christina. P& observasjonsdagen gjennomfarte hun “Kims
lek”. Elevene satt i lyttekrok, og i midten plasserte hun et bord med et teppe over. Dette
plasserer jeg innenfor lese- og skriveopplaeringen fordi Christina klappet stavelser og lyderte
gjenstandene elevene husket. Aktiviteten i seg selv ligner pa Andrea sin tilnerming fordi de
begge brukte en leken tilnerming for & motivere elevene til a ta i bruk norskfaglige
ferdigheter. | begge observasjonene oppfattet jeg som observatgr at elevene var med pa dette
og ble motivert av det. Samtidig, for & knytte lekkategorien opp mot norskoppleringen, er det
et viktig poeng at de arbeidet med & utvikle sentrale ferdigheter for lesing, skriving og
muntlighet. Begge eksemplene gav elevene mulighet til & utvikle muntlige ferdigheter og den

fonologiske bevisstheten.

| falge Brostrom sine lekkriterier skal aktiviteten veere preget av fantasi for a kunne defineres
som lek (2019, s.45). Eksempelet hos Christina viser en fantasifull tilneerming til lese- og
skriveopplaringen. Her lot Christina elevene bruke fantasien, til en viss grad, for a finne
rimord til objektene fra «Kims lek». Aktiviteten startet med a lytte ut ferstelyden i ord og
utviklet seq til at elevene skulle finne ord som rimte. Elevene kom med forslag som “saks-
laks”, “leverpostei-meverpostei”, “viskelaer-siskelaer”. Deres forslag i seg selv kan defineres
som en lek med spraket og som et viktig grunnlag for lesing og skriving. Dette er et eget

poeng som jeg kommer tilbake til.

Det kan stilles sparsmal med om jeg kan definere bruk av konkreter som skattekiste, en stol
og gjenstander i Kims lek i praksisene over som en lek i lese- og skriveoppleringen. Med
utgangspunkt i lekkriteriene lagt til grunn observerer jeg i aktivitetene at elevene
kommuniserer og de gnsker, og far lov til, & delta (2019, s. 44-46). | tillegg stimulerer
aktivitetene til bevegelse (Vingdal, 2018, s. 39).

Materialet viser p& samme tid at praksisene domineres av leererens rammer. A knytte leken
inn i skolens, og norskfagets, organisering og struktur kan vaere vanskelig. Fglgende er to
eksempler der Anne og Christina omtaler det de oppfatter som viktigheten av rammer i
klasserommet. Anne sier at:

Sa skal vi selvfalgelig lage rammer, og ha den roen som ma til [...] Satser pa a snevre

inn den roen slik at det blir litt bedre etter hvert.

48



Christina er videre inne pa noe av den samme tematikken:
Ogsa er det jo a skape trygghet da, det gar det ganske mange uker til, det bruker vi
lang tid pa. Det gar nesten, hvertfall til hgstferien, far du begynner a stramme, for a fa
det sann som du gnsker at klassen skal veere kan du si [...] Og da hvis de ikke klarer a

rekke opp handa sa blir det papekt.

Learerne papeker med dette at det er viktig a ha gode rutiner for elevgruppen pa plass.
Materialet gir dermed et inntrykk av hvordan de planlegger lese- og skriveopplaringen for
skolestarteren, innenfor de rammene de har. Det kan vare vanskelig & oppfylle lekkriteriene
til Brostrom (2019, s. 44-46) samtidig som rammene for klasserommet opprettholdes. Anne
sier at de har “ganske trykk pé det faglige fra morgenen av, fordi det er da de er mest
mottakelige, da har de mest energi og minst slitne. Og sa pa en mate slipper vi opp litt etter
hvert.”. At de slipper opp utover dagen forstas som at de bruker leken mer fritt. Med a
organisere leken pa den maten ivaretas den autonome leken i aller hgyeste grad, og mater slik
kritikken til Nome der han er redd for at hgyt leeringstrykk kan gdelegge for lekens autonomi
(2014, s. 65).

Pa den andre siden vil en slik praksis separere leken i stgrre grad fra lese- og
skriveoppleeringen. Da jobber de, ogsa leker de. Laererne legger til rette for leken, men adskilt
fra lese- og skriveopplaringen. Funnene viser at lzererne ser nytten av fokus pa leken som
motivasjon for norskfaget, men samtidig skiller leken fra selve faget. Dette er et paradoks opp

mot teoretisk forankring som viser at det ikke er ngdvendig a skille leken og norskfaget.

Det er ikke ngdvendig a skille leken fra norskfaget fordi, som tidligere vist, har leken i seg
selv en rekke spraklige gevinster som er gunstig for lesing, skriving og muntlige ferdigheter
(Lundetrae & Walgermo, 2014, s. 154; Gjems, 2016, s. 141; Hgigard, 2019, s. 172). De
spraklige gevinstene, der barn kan utvikle evnen til a forklare, argumentere, forhandle og
begrunne i leken (Hgigard, 2019, s. 172) kan argumentere for at leken, bade som fri og mer

styrt, ogsa kan nyttes mer i norskfaget.

Hamre argumenterer ogsa for at leken ikke trenger a ekskluderes fra norskfaget. Farst og
fremst fordi norskfaget inneholder bade et redskapsperspektiv og et danningsperspektiv
(2017, s. 15). Da trekkes serlig danningsperspektivet frem i forbindelse med lekens

gunstighet. Innenfor danningsaspektet i norskfaget trekker Hamre frem fortolkning og
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resonnement som sentrale begreper (2017, s. 30). Materialet viser at leken kan legge grunnlag
for naturlige forhandlinger og argumentasjoner, samt at lekens sammensatte verdi da kan
bidra til & utvikle og forbedre ferdigheter pa flere utviklingsomrader hos elevene (Pyle et al.,
2017, s. 35). Pa den maten kan leken brukes som et av flere verktay for a skape, forme og
danne (jf. Hamre, 2017, s. 31).

| et forsgk pa a strekke ut lekens nytte inn i norskfaget vil jeg forsgke meg pa a trekke en linje
fra det Hamre argumenterer for knyttet til tekstverdenes indirekte tilgang til selvet (2017, s.
33). Leken gir en uforpliktet og trygg arena for utpreving, feiling og mulighet for selvinnsikt
gjennom lekens univers (jf. Lillemyr, 2019, s. 61). Det handler ikke om at tekster med et
danningsaspekt skal fa mindre plass i lese- og skriveopplaringen, men et forsgk pa a apne
lekens vindu enda litt mer inn mot hva den kan tilby, som en supplerende metode og verktay
for danning. | tillegg til at de muntlige ferdigheter, som jeg forstar som en viktig del av veien
til danning, kan utvikles i leken. Samt vil de muntlige ferdighetene erfart i leken veere gunstig
for senere lesing og skriving. Dette baseres pa Lillemyr med at leken kan vare nyttig i
leeringssituasjoner (2011b, s. 58), og motsatt, at leken har betydning for senere laering
(Klitmgller & Sommer, 2016, s. 3).

5.2 Funn lek som avbrekk i norsk
Den andre kategorien som ble dannet i arbeid med datamaterialet var bruk av leken som

avbrekk i norsk. P4 noen omrader kan denne kategorien ga over i lek som motivasjon. Dette
fordi behovet for lek som avbrekk, eller en pauseaktivitet, ogsa kan handle om a opprettholde

motivasjonen.

Bruk av lek som avbrekk er en praksis som gar igjen hos flere av informantene. To eksempler
er Bjgrg og Christina som forteller at de bruker leken som avbrekk i lese- og
skriveopplaringen.

Bjarg: Hos oss far de veldig mange drypp ferste halvar, pa Magisk Mgte og med

sprakleker.

Christina: Vi bruker ofte lekestasjoner, at for eksempel de skal sitte noen ganger og

gjere aktiv lesing eller trening med voksen, ogsa har de to-tre elevstyrte stasjoner.

Hos lzererne ser eller harer jeg bruk av leken i sma innslag eller drypp i norskfaget. Settingene
over tolkes som at de bruker lekne innslag som avbrekk i lgpet av dagen fordi de er opptatt av
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variasjon og mestring. | sitatet til Christina kan det tolkes som at leken brukes som et avbrekk
fra andre jobbestasjoner. Slik som hun forteller, er lekstasjonen forholdsvis selvstyrt slik at
det frigjer voksne for & fokusere pa lesing og skriving pa de andre stasjonene. Lignende
organisering finner jeg hos Anne og Andrea nar de gjennomfarte stasjoner. En av stasjonene
deres var en legostasjon. | den sammenheng kan den ses pa som et avbrekk opp mot de andre

tre lese- og skrivestasjoner.

Materialet viser at leererne bruker leken for a legge til rette for elevenes modning. Det gjer de
gjennom a skifte mellom pause og arbeid. For det farste bruker Bjgrg lek som avbrekk for at
elevene skal fa beveget seg mellom arbeidsgktene. Etter at elevene hadde samling valgte de
voksne spontant & synge en sang, med gitar og bevegelser. Om dette funnet ses opp mot
lekkriteriene til Brostrom blir kriteriene indre motivasjon og kommunikasjon ivaretatt (2019,
S. 44-46).

Pa samme tid gjer det musikalske avbrekket at elevene deltar og far beveget seg, som bygger
opp under begge de supplerende lekkriteriene: deltakelse og bevegelse (Vingdal, 2018, s. 39).
Lignende finner jeg ogsa hos Anne og Andrea der Andrea har hatt en norskgkt om
preposisjoner. Etter litt tid ser hun at elevene begynner a bli litt urolige. Da gjennomfgrer hun
leken “Kongen befaler”. Leken fungerer her som et avbrekk i norsken fordi hun ser at elevene
trenger en pause. Slik hun uttrykker det tar hun hensyn til elevenes intervallkropper, jamfar
lekkriteriet om bevegelse (Vingdal, 2018, s. 39). Hun bruker dermed leken i lese- og
skriveopplaringen for & gi variasjon og bevegelse.

| tillegg trente Andrea pé preposisjoner i leken «Kongen befaler». Dette kan forstas som et
gnske om & ogsa knytte noe faglig til bruken av leken. Her er det relevant a trekke frem lekens
nytteverdi som en kontrast til lekkriteriene. Leken er et avbrekk fordi elevene trengte en
pause, men elevene vil trolig, i stgrre eller mindre grad, ogsa ha noe handfast a feste
preposisjonene pa fordi de far brukt flere sanser i aktiviteten. Leken kan derfor pa samme tid
0gsa bevege seg over i kategorien lek som ferdighetstrening. Dette fordi leken som legges til
rette for ogsa har et gnsket leeringsutbytte. Jeg har valgt a plassere den i kategorien lek som
avbrekk pa bakgrunn av et utsagn fra informanten Andrea om at hensikten var en pause. Hun

synes da at lek passet ypperlig inn, samtidig som hun ogsa dro inn noe norskfaglig i leken.
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Eksemplene viser hvordan laererne bruker lekne innslag innenfor rammene av norskfaget.
Samtidig viser det lekens allsidighet i skolehverdagen. Opp mot Brostrom sine lekkriterier
kan denne kategorien diskuteres i forhold til hvor mange kriterier som oppnas. Et poeng her,
som jeg finner hos Ackesjo, er at lekaktiviteten brukes som en overgangsaktivitet eller som en
pause fra arbeidet (2017, s. 6). Dette er interessant fordi materialet viser at laererne er bevisst
skolestarteren sin kropp og modning. De bruker systematisk lek, sang og bevegelse for &
legge best mulig til rette for modning og behov. Pa den maten viser det at lekens baktanke er
noe annet enn en spontan lek for & utnytte ekstra tid. Samtidig setter det ogsa ord pa en
spenning knyttet til lekens nytteverdi. Den kan beskrives som en overgangsaktivitet slik som
denne kategorien viser, men den har ofte en gjennomtenkt hensikt, enten faglig eller for

elevenes beste.

5.3 Funn lek som ferdighetstrening i norsk
Materialet viser ogsa et manster i leerernes praksis der de bruker leken som ferdighetstrening i

lese- og skriveopplaringen. Samtlige informanter sier de bruker sprakleker i ulik grad. Anne

gir uttrykk for det nar hun forklarer hvilke rammer de setter for leken i norskfaget: “Men lek i
timen da, det er jo regler og rim”, og forklarer at “stavelsesleker, rim fungerer godt i norsken,
bade nar vi sitter og har en til en og en til mange”. Bjerg forteller at de “bruker mye spraklek
som en del av norskinnlering, gving av rim, leke med rim og regler og stavelser [...] Sa

bruker vi mye sang og musikk”.

Videre utdypes praksisen hos Bjgrg, som pakker ferdighetstreningen inn i en lekende
fremtoning, ved at klassen har forskjellige sprakleker pa “Magisk Mgte” hver dag. “Magisk
Mgte” er en form for samlingsstund. Underveis i min observasjon av Magisk Mate trakk de
blant annet dagens elev. Bjerg trakk fram en bokstav om gangen i navnet pa dagens elev og
de lyderte sammen for de leste navnet pa dagens elev. Bjgrg forteller om en hendelse der de
brukte dagens elev og en av elevene hadde leert navnet sitt:
Sann som i dag, nar jeg har sittet med han ene som ikke kunne navnet sitt, sa nar vi
har dagens elev kan de velge om de vil skrive fgrste bokstav eller hele navnet sitt. Og
da passet jo jeg pa at han var bakerst i bunka av navn, han satt og venta spent for han
kunne ikke navnet sitt. Ogsa kommer han en dag og sier at na har jeg leert navnet mitt.
Da har han gvd hjemme og fatt det til. Da blir jo selvfalgelig han dagens elev dagen

etter.
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Ogsa praksisen til Christina vektlegger sprakleken i lese- og skriveopplaringen. Hos henne
bruker de sprakhefte til Jargen Frost (Frost & Lgnnegaard, 1996). Hun sier at:
Det blar vi i, ogsa ser vi, riming, sa er det et helt kapittel om riming ogsa bruker vi litt
ting vi har brukt fra far som er bra [...] Sa kommer det til stavelser sa tar du med deg
de gamle lekene som du er trygg pa og vant med, ogsa blar du i heftet for a supplere.
| de to overnevnte funnene beskriver leererne at de bruker sprakleken som en tilnerming for
lek i lese- og skriveopplaringen. Av samtlige informanter er spraklek noe av det farste
lererne nevner nar vi snakker om lek i lese- og skriveopplaringen. | sprakleken er lekkriteriet
kommunikasjon oppfylt, samt kriteriet om fantasi til en viss grad (jf. Brostrom, 2019, s. 45-
46).

Materialet viser ogsa andre tilnaerminger der leken brukes som ferdighetstrening. I en av
stasjonene hos Anne og Andrea brukte de lek med legoklosser som ferdighetstrening. Elevene
skulle bygge bokstaver og ord med legoklossene. Pa stasjonen var det lagt klar kopiark med
maler for hver bokstav i alfabetet. Elevene ble farst bedt om & bygge navnet sitt far de kunne
bygge valgfrie ord. Knyttet opp mot lese- og skriveoppleeringen utfordrer dette elevene farst
til & lytte ut hvilke fonemer som er i det aktuelle ordet de skal skrive, i tillegg til & ha

kunnskap om hvordan tilhgrende grafem ser ut.

Funnet viser at legobyggingen ble brukt som et verktgy for ferdighetstrening. Aktiviteten
viser en leken tilnaerming for & forsta det alfabetiske prinsippet, samt gve pa utformingen av
bokstaver. Samtidig viser tendenser i materialet at aktiviteten hadde noen lekpregede
kjennetegn. Basert pa Brostrom sine lekkriterier (2019, s. 44-46) var aktiviteten indre
motivert fordi samtlige elever gikk i gang med stor iver. Aktiviteten kan ogsa knyttes opp mot
frivillighet nar de etterpa fikk velge fritt hvilke ord eller setninger de ville bygge. I tillegg kan
det ogsa argumenteres for at aktiviteten til en viss grad er fantasifull, fordi de selv ma veere
aktive i planlegging og utforming av bokstavene, med tanke pa farge og fasong. Jeg velger a
plassere funnet her som ferdighetstrening fordi jeg oppfattet lydering og utforming av
bokstavene som hovedfokuset. Samtidig viser eksempelet en interessant tilneerming pa sma

grep som kan gjare lese- og skriveoppleeringen mer leken.

Pa legostasjonen bygde elevene ord, de skrev navnet til hverandre og samarbeidet nar de
oppdaget at to ord de hadde laget rimte hvis de satte dem sammen. De oppdaget ogsa at de

kunne lage nye ord ved a flytte rundt pa bokstavene. Pa den maten ble L-U-R blir til R-U-L.

53



Det kan beskrives som et eksempel pa at barn naturlig leker med spraket pa eget initiativ
(Heigard, 2019, s. 73). Aktiviteten viste barn som lekte og utforsket spraket nar de byttet ut en
bokstav med en annen og dermed fikk et helt annet ord. Pa den maten gis det starre rom for
elevenes fantasi og deltakelse i egen lzering, samt at de utvikler muntlig kompetanse nar de
samarbeider. Dette bygger opp under flere av lekkriteriene for oppgaven (Brostrom, 2019, s.
44-46; Vingdal, 2018, s. 39).

Innenfor kategorien ferdighetstrening i lese- og skriveopplaringen er det sentralt a trekke
frem funn rundt bokstavinnlaringen. Samtlige lzerere omtaler bokstavinnlaringen og hvordan
de organiserer denne rundt leken. Materialet viser at laererne bruker lekne innslag for a gjere
ferdighetstreningen mer spennende, for eksempel legoklossene i funnet over. Andrea bruker
gredobbene sine som et verktay inn i bokstavinnlaringen:
Jeg er jo kjent for & vaere leereren med alle gredobbene, sa jeg har en liten greie der,
med at jeg bruker disse som en mate a fa kontakt med elevene pa. Sann som i gar

hadde jeg bokstaven /g/ i grene, i dag har jeg grenne druer.

Hun uttrykker en bevissthet nar ho bruker gredobbene i lese- og skriveopplaringen. Hun
forklarer videre at “det er jo litt sann en typisk lese- og skriveopplaringsting for meg. Vi ma
treffe alle, sa vi ma ha oppgaver som favner alle, samtidig som alle kan mestre”. Andrea
bruker gredobbene, et lekent innslag, i bokstavinnlaringen for a bidra til at alle elevene skal
fale mestring. Med andre ord viser materialet at leererne bruker lekenheten som et virkemiddel

for & fa alle elevene med.

Nar Anne og Andrea videre blir spurt hvordan de bruker leken i bokstavinnleering svarer de:
Vi har et knallhardt regime med to bokstaver i uken. Sa har vi litt pauser, og vi har litt
repetisjon, ogsa fortsetter vi. Na er vi akkurat ferdig med halvparten av bokstavene.
Det blir pd en mate sanne drypp, ogsa har vi de samme type oppgavene for hver
bokstav. Og de samme lekene.

Jeg spar videre hvilke oppgaver og leker de bruker, og Anne forteller:

Vi bruker Topstad-serien. Det er en sann lekbasert leering med dem, fordi der er det
ikke farlig a gjare feil heller, det er blanding. Det er fargelegging, det er knyttet opp
mot forskjellige mater & jobbe pa, og det skal vaere lystbetont.
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Imidlertidig er det en av lererne som presenterer et noe ulikt perspektiv pa leken i lese- og
skriveoppleringen, og konkret inn mot bokstavinnlaeringen. Bjgrg er den eneste som ikke
begynner med den systematiserte bokstavinnlaringen fer etter nyttar. Hun begrunnet dette
med at elevene trenger tid til & leke. Hun bruker likevel ferdighetstrening i leken. Bjerg
beskriver hgsthalvaret pa denne maten:
De begynner a skjgnne litt av skriftspraket og lyder og bokstaver. Sa leken har stor
betydning, og det at vi har tid til & veere litt kreative, og la de styre litt med bade
blyanter i bilkroken og, sant at det er litt sann fritt, ikke for mange regler den farste
timen pa morgenen. Og at vi har organisert norsk, de synes jo det er sa ggy nar det star
norsk og matte, nar vi skriver det er de pa skolen. Nar vi har lekt masse sprakleker og

klappet stavelser, sa er de forngyde med det.

Med Bjerg sin forstaelse far elevene lese- og skriveoppleeringen systematisk i drypp pa en
leken mate. Samtidig viser sitatet at leken de gjennomfarer i lgpet av hgsten gir elevene et
spraklig utbytte som er gunstig for lese- og skriveopplaringen. Hun sier ogsa at elevene
engasjeres av at det star norsk pa dagsplanen. Det bygger opp om en annen forventning fra
elevene om hvordan en skolehverdag skal vere, skal vere faglig innhold, men pa en
skolestartervennlig mate. Hun forteller videre at “For da faler de jo at det er litt skole og, for
det er jo noe med at de er ferdige med barnehagen sa ma jo passe pa at det er en balansegang
her, det skal jo vaere det beste fra skolen, og ikke bare barnehagen”. Utsagnet setter ord pa
spenningen mellom lek og norskfaget i skolen. Det skal vaere annerledes pa skolen, men

tydelig snske om a ikke kutte pa leken.

Et interessant og viktig poeng er presiseringen hennes om at de allerede kan mye for de
begynner med dette til varen. Denne presiseringen kan vise lekens betydning inn mot
muntlige ferdigheter, samt lesing og skriving. Hun bruker ferdighetstrening i lgpet av hgsten i
leketiden til & kartlegge hvem av elevene som strever ekstra. Bjarg forteller at de bruker tiden
i leken til a “leke med bokstaver, sitter med tryllebokser, gver med spill i leketida”. Bjgrg
beskriver pa samme tid her at de utnytter leketiden til a trene pa spesifikke delmal, pa en
lekende mate. “Og at den tida kan du fa mgte de, veilede de, og vi jobber jo mye med spesped
som vi har”. Praksisen gjgr at de far smake pa det i lgpet av hgsten, de far for eksempel smake
pa lyder og bokstaver, men laererne forventer ikke at de skal kunne det. Alt de gjar er med en

leken tilnerming.
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Det Bjgrg fremhever er Andrea ogsa inne pa med at det er hennes jobb & gjere
ferdighetstreningen om til en lek. Andrea forklarer at hun gjennomfarer ferdighetstrening med
en leken tilnaerming.
Leken er s mangt. Det jo pa en mate a gjere det vi skal gjere, ogsa er det opp til meg
a motivere de til & fa det til & bli gay. En tenker kanskje ikke at skriving kan veere gay,
men skriving kan veere veldig gay. Hvis vi har hentediktat for eksempel sa kan de lgpe

opp, finne seg et ord og ga ned og skrive ned. Sa er det en lek!

Materialet viser tendenser til at lek som ferdighetstrening brukes i norsk bade i fri lek og i
styrt lek. Christina og Andrea gir to eksempler pa bruk av ferdighetstrening i styrt lek i
aktivitetene med preposisjoner og rimord. Et eksempel pa lek som ferdighetstrening i fri lek
er nar Bjarg bevisst gjar elevene nysgjerrige nar hun inviterer til tryllebokser med bokstaver i
selve leketiden. Funnene presentert over viser et gjentakende mgnster med bruk av spraklek,
rim og regler innenfor lek som ferdighetstrening. Funnene gir pa den maten inntrykk av at det
brukes mye lek med spraket i lese- og skriveopplaringen. Dette funnet stemmer overens med
teorien som er presentert tidligere, da leken med spraket gir en “musisk og rytmisk gjenklang
i barn” og at rim og stavelser pa den maten oppleves multisensorisk og dermed appellerer
sveert godt til barn (Hagtvedt, 2002, s. 255-256).

Med utgangspunkt i at elevene leker med spraket pa eget initiativ viser det bade at leken er
gunstig for spraket og at sprakleker pa den maten kan veere et godt verktay a trekke inn i den
systematiske lese- og skriveopplaringen. | tillegg erfarte jeg ogsa i observasjon at leken som
ferdighetstrening, bade friere og mer styrt, avlet engasjement og deltakelse. Jeg observerte
smil, latter, glede, motivasjon og elevdeltakelse nar ferdighetsleker ble brukt hos
informantene, jamfar lekkriteriene i denne oppgaven (Brostrom , 2019, s. 44-46;Vingdal,
2018, s. 39).

Pa den andre siden brukes leken som ferdighetstrening som et virkemiddel, et verktgy for
systematisk trening pa en ferdighet i forbindelse med lese- og skriveopplaringen. Materialet
viser at leererne er opptatt av at ferdighetstreningen skal fenge og gir rom for utfoldelse og
bevegelse i ulik grad, og dermed bruker leken til det, pa ulike mater. Samtidig viser materialet
en praksis der lek som ferdighetstrening og blir tilfredsstilt i den frie leken, initiert av elevene

og initiert av de voksne som nar Bjerg fokuserer pa det i selve leketiden.
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At lekne tilnaerminger brukes i ferdighetstreningen er tydelig i funnene presentert over, men
praksisene domineres likevel i stor grad av stillhet og ro nar leken brukes som
ferdighetstrening i lese- og skriveoppleeringen. Bjarg setter ord pa dette pa denne maten:
For & veere helt arlig, det er ikke sa veldig mange laerere som ser helt poenget for de
erfarer det. For jeg ser jo at, de jeg jobber sammen med, de er like engasjerte som
meg, de ser jo alt av gratisundervisning, men det er jo en veldig kaotisk, i hermetegn,

mate & undervise pa.

Dette eksemplifiserer noe av spenningen mellom norskfaget og leken. Pa samme tid som
lererne fremhever viktigheten av leken for skolestarteren, sa uttrykker de samtidig et behov
for arbeidsro, rammer og rutiner. Pa en mate star da leken i kontrast, eller star for noe annet
enn det. Med & bruke ferdighetslek i lese- og skriveopplaringen far elevene en leken mate &
trene pa systematiske ferdigheter i lesing og skriving, men de far i den andre enden ikke
utnyttet alt det leken har a by pa. Et kriterium som ikke utnyttes til det fulle er for eksempel
fantasi (jf. Brostrom, 2019, s. 45).

5.4 Funn laererik lek i norsk
Materialet viser en praksis der leererne bruker den frie leken til leering. Bjorg forklarer

sammenhengen mellom lek og lering slik:
Ja, jeg ser en veldig stor sammenheng og tenker at det er kanskije den, det 3 gve
blikket til & se hva de faktisk holder pa med, ogsa blande seg inn, som en naturlig del
og ikke gdelegge det de jobber med, samtidig som at en kanskje kan bevisstgjgre de pa
hva de faktisk lerer.

Her gir Bjarg inntrykk av muligheter for norskfaglig lzering inn i leken pa en naturlig mate.

Bjarg sier videre at:
Leken i seg selv er minst like viktig som de lekbaserte leeringsaktivitetene som vi gjer
i lgpet av en skoledag. For den leken de skaper, er jo, den kan nok ikke vi voksne
forsta like bra som de, men vi kan bruke den for det den er verdt og vere veileder,

deltaker og utvider.

Dette kommer frem i hennes praksis med ulike lekesoner fra morgenen. Elevene kommer inn
fra garderoben og kan selv velge hvilken sone de vil leke i. At de grunnleggende ferdighetene
lesing, skriving og muntlighet naturlig trekkes inn i leken vises pa de ulike lekesonene. |

klasserommet er det mange valgmuligheter, en “lesehule”, bord til klipping og tegning, et
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bord til pusling og bygging, en sone med biler, bilteppe og kjgretay og en sone med
butikkapparat og matvarer. Elevene fikk utvikle lekene pa deres egne mater og kunne bytte
lekesone hvis de ville. Ut fra lekkriteriene lagt til grunn for oppgaven, fantasi, indre motivert,
kommunikasjon, deltakelse og bevegelse, bygger lekesonene i seg selv opp om disse
kriteriene (jf. Brostrom, 2019, s. 44-46; Vingdal, 2018, s. 39).

Det er seerlig en av lekesonene jeg her vil trekke frem knyttet til lesing og skriving i leken. 1
sonen med butikkapparat utviklet elevene butikklek. Her nyttet elevene lesing og skriving pa
eget initiativ. Hendelsen illustrerer det Hekneby beskriver med at leken opptrer som en
inngang til skriftspraket (2011, s. 71). Det som gjgr denne lekesonen interessant opp mot
lekkriteriene, er at mange lekkriterier oppfylles, samtidig som sonen inviterer til og skaper
utvikling av lesing, skriving og muntlige ferdigheter. Underveis i observasjonen oppdaget

elevene farst behovet for et skilt som fortalte om butikken var apen eller stengt. Se figur 5.

Figur 5: Butikken er apen!
Videre behgvde de ogsa en prisliste over hvilke varer de solgte i butikken. Se figur 6.

Figur 6: Prisliste til butikken
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Figurene viser elever som har kommet langt i & utforske skriftspraket. De lyderte og viste med
det hay fonologisk bevissthet. I tillegg viser begge figurene at elevene oppdaget behovet for
skrift i egen lek. Dette er interessant opp mot & besvare problemstillingen. Det var ingen
lerere som foreslo eller sa at de skulle lage en prisliste. Pa den maten kan det tenkes at
elevene opplevde at bokstaver og ord var nyttige i leken sin (jf. Hekneby, 2011, s. 187).
Observasjonen min av butikksonen bygger opp om det Bjerg sitt utsagn om at de blir
nysgjerrige pa bokstavene og tar de da i bruk nar de opplever behov for det. Dette er et
interessant aspekt knyttet opp mot at oppdagende skriving kan bidra til & skape motivasjon for
skrivingen (Traavik et al., 2003, s. 43).

Pa den maten brukes lesing og skriving inn i leken som meningsfulle hendelser (Hekneby,
2011, s. 187). Inn mot norskfaget brukes skriften med utgangspunkt i noe som har betydning
for elevene. I butikkleken tok de utgangspunkt i en felles opplevelse der de selv oppdaget
behovet for skrift (jf Korsgaard et al., 2011, s. 35). Med andre ord brukes lesing, skriving og
muntlighet nar det er ngdvendig, innenfor lekens fantastiske univers. Dette er et interessant
aspekt i forhold til lekens plass og bruk i lese- og skriveoppleringen. Dette forankres av
Hagtvedt ved at lekeskrivingen gir mulighet til & “utforske den naermeste utviklingssone pa
skriftspraklig omrade” (2002, s. 311).

Pa den maten kan den oppdagende skrivingen bidra til & “knekke den alfabetiske koden” og
oppdagende skriving blir dermed en vei til lesing (Korsgaard et al., 2011, s. 106-107). Dette
forankres av tidligere presentert forskning av Bollinger og Meyers som presenterte at
lekemulighetene viste elever som pa eget initiativ brukte skriften fordi de opplevde behov for
det i leken (2019, s. 235). Som nevnt tidligere kobler dette tidlig litterasitet, samt lese- og
skriveoppleringen, direkte opp mot lekkriteriene som er lagt til grunn for oppgaven
(Brostrom , 2019, s. 44-46;Vingdal, 2018, s. 39).

For & legge til rette for lesing og skriving i elevenes naturlige lek trengs det gjennomtenkte
lekesoner. Dette viser materialet som er presentert her. Det trengs gjennomtenkte soner og
materiell for at elevene skal ha behov og lyst til & bruke lesing og skriving inn i sin naturlige
lek. Dette er tydelig i funn hos Bjarg nar hun beskriver hvordan de tenker gjennom hvilke
materialer og lekesoner de bruker i klasserommet. Bjarg fortalte tidligere at mgbleringen i
klasserommet var gjennomtenkt. Bjarg er sveert opptatt av at megbleringen i klasserommet har

stor betydning for lekens plass i dagens plan. “Vi har jo ikke pulter, det er et bevisst valg, vi
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har samling som i barnehagen. Vi har korte samlinger, der vi etterpa deler oss opp i faste
grupper”. I tillegg er relevant utstyr tilgjengelig. Dette gir hun uttrykk for med at:
Ogsa er det utstyr. At du ma ha gjennomtenkte brettspill, som du lett kan laere, men
som samtidig har noe innhold [...] Du ma tenke pa at du har tilgjengelig sakser og

tusjer og sann, at de kan hente det selv, de tingene der.

Christina har ogsa mablert klasserommet med ulike soner som lyttekrok, bilteppe og
bokstativ. Dette kan trolig bidra, pA samme mate som hos Bjgrg, til at elevene kan ta det med
inn, og i starre grad gjere det enda mer innbydende i leken. At elevene har lyst til & ta i bruk
skriving og lesing i leken sin fordi det er lekemuligheter som innbyr til lesing og skriving.
Andrea er ogsa inne pa det ved at hun legger til rette og lytter pa hva de gnsker a leke med.
Hun forteller at “jeg praver a lytte, hgre hva de gnsker seg. Sann som na i dag kunne jeg si at
na har jeg fylt opp hyllen med tegneark”. Nar lekesonene planlegges og tilrettelegges pa den
maten, samt at relevant materiell og utstyr er lett tilgjengelig gir det rom for at elevene skal
trekke inn lesing og skriving i leken deres, etter eget valg.

A implementere leken i en friere grad inn i selve lese- og skriveopplaringen virker likevel &
veere vanskeligere. Anne uttrykker dette nar hun forteller at
Og det er jo sann, nar vi er ferdig med farste halvar, sa kan vi repetere, ogsa kan vi pa
en mate gjare det litt rikere, for i begynnelsen var det jo kjempestrigla, og litt kjedelig
opplegg fordi du skal liksom laere & bli elev, du skal leere oppgavene, ogsa kan du

begynne & lzre for a leke da.

| forstaelsen av dette gir informantene uttrykk for at det er flere elementer med skolestart som
har innvirkning pa hvilken grad og hvordan leken brukes i lese- og skriveopplaringen. Dette
kan handle om lzrerik lek som en fallgruve i seg selv. Det kan veere vanskelig & vurdere hva
og hvor mye lering hver enkelt elev far ut fra et gitt tidspunkt i leken (Skram, 2007, s. 75).
Dette gjar det problematisk a stadfeste nar elevene lerer i leken, samt hva de lerer i og av
leken. Anne papeker alt det grunnleggende som elevene skal kunne med a ga pa skolen: “leere
seg heflighet, handa, rutinene, ja det skal og sitte”. | den forstand kan det tolkes til at lekens
sosiale utbytte vektlegges i form av at elevene skal skape tilhgrighet og gode relasjoner i
leken, mens leken som brukes i lese- og skriveopplaringen da blir mer styrt av gnsket om a

lere dem & lese og skrive, altsa lekens nytteverdi (jf. @ksnes & Sundsdal, 2020, s. 64).
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Imidlertid er det kun en av lererne som direkte setter ord pa at & legge til rette for den frie
leken gir utbytte for lesingen og skrivingen. Dette finner jeg hos Bjarg ved sitater som: “Sa
det er jo, altsa, det er jo kjempemye laring i lek!” og “det & begynne a leke, bli nysgjerrige pa
bokstaver, og lese logoer, altsa de far s mye gratis nar de leker”. Uttalelsen viser at Bjgrg ser
lekens egenverdi (Lillemyr, 2019, s. 59; Skram, 2007, s. 54), og at hun vektlegger
leringsaspektet ved leken i seg selv, uten behov for a knytte leken opp mot leringsutbytte
utover det som er naturlig i situasjonen. Dette bygger opp om det @ksnes og Sundsdal
papeker med at leererne legger tilrette for at elevene kan “leke i klasserommet uten at leken

kables til en eller annen form for leeringsutbytte” (2020, s. 127).

De andre kan veere inne pa det i sitatet til Anne nar hun sier at “det muntlige bygger opp
under det skriftlige”. Her ogsa inne pa danningsaspeketet med a koble leken med norsk |
sitatet tolker jeg det som at de ser betydningen av leken inn i norskfaget. Selv om fokuset er
pa et litt annet enn Bjgarg sitt. Anne vektlegger her kommunikasjonen som sentral for lesing
og skriving. Det kan tenkes at dette er noe av grunnlaget for at Andrea og Anne legger sapass

mye vekt pa leken etter lunsj, men det blir ikke direkte uttrykt slik som Bjerg gjar.

Den lzrerike leken som materialet viser kan pa den maten knyttes til norskfaget bade som
redskap, fordi de far trening i lydering og skrift, og som laererik lek. Den kan og trekkes
paralleller til danningsaspektet og muntlig kompetanse. Pa samme mate som den larerike
leken presentert over kan gi utvikling av muntlighet som grunnleggende ferdighet, kan og
muntligheten veere en inngang til danning (jf. Hamre, 2017, s. 50), gjennom at leken er
forhandling nar elevene argumenterer, setter seg inn i andres perspektiv og fordeler “roller
eller regler” som en sentral del av det & vaere menneske (Dksnes & Sundsdal, 2020, s.
90;0hman, 2011, s. 142).

5.5 Funn lekende lezring i norsk
| forlengelsen av laererik lek gnsket jeg en kategori som brukte lek spesifikt inn i lese- og

skriveoppleringen. Slik som kategorien over viste kan den lererike leken legge grunnlag for
mange opplevelser med lesing og skriving. Jeg gnsket videre & se om materialet viste bruk av
lek i selve norskfaget, selv om jeg er klar over at “alt” kan betraktes som lese- og
skriveopplaringen i begynneropplaringen. Samtidig er det viktig a presisere at mange av

eksemplene som presenteres her ogsa kunne oppstatt, og veert plassert i kategorien lererik lek,
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og motsatt. Eksempelvis kunne butikkleken som oppsto i den larerike leken ogsa blitt lagt til

rette for i en lekende laeringssituasjon.

Datamaterialet viser rammelek som en form for lekende leering i lese- og skriveopplaringen.
Informanten Anne forteller at rammeleker har blitt brukt hos de tidligere i lese- og
skriveoppleringen.

Jeg vet av erfaring fra tidligere at vi har brukt, for eksempel sykehus. Da har noen
veert leger, noen er sykepleiere, noen er pasienter. Sa ma du pa en mate skrive om
sykehuset, det viktigste er at de har forkunnskaper og sa kan vi knytte det pa ogsa ha
enda flere kunnskaper og lering om sykehus [...] Sa kan du knytte det opp mot
hvordan et sykehus for eksempel fungerer, ogsa kan de sette det ut i praksis. Og da far
de jo lekt samtidig.

Anne er vant med a bruke rammeleken som en form for lekende leering, inn i lese- og
skriveopplaringen. De utvikler her muntlige ferdigheter, lesing og skriving opp mot hvordan
et sykehus fungerer med de ulike rollene pa et sykehus. De ulike rollene i leken gir ulike lese-
og skriveoppdrag innenfor rammene av leken. Hagtvedt mener at en forutsetning for lesing og
skriving er at det oppleves som “nyttig” og “informativt” (2002, s. 319). En slik skriving som
Hagtvedt beskriver oppsto ogsa i den lzrerike leken presentert over nar elevene lekte butikk.
P& samme mate brukes leken i den lekende lzeringen her som utgangspunkt for skrivingen.
Samtidig oppleves det relevant & innkode og avkode (jf. Hagtvedt, 2002, s. 319) nar Anne og
Andrea bruker sykehustema som ramme for leken.

| rammeleken velges det et overordnet tema, som ofte de voksne initierer, mens elevene
videreutvikler leken innenfor de satte rammene. Anne uttrykker ogsa at rammeleken settes
noe til side i norskfaget pa grunn av fokus pa bokstavinnlaring i starten. Dette ved at hun sier
“sann som i frileken vi skal ha etter spising, der kan vi ga inn og forme leken, ha rollelek eller
noe sann, men sann som det er na, sa har vi ganske trykk pa det faglige fra morgenen av”.
Sitatet viser at bruk av leken er gjennomtenkt, og at det ogsa er rom for a utvikle og bruke
rammeleken mer direkte i lese- og skriveopplaringen ved en senere anledning. Anne sier ogsa

at rammeleken ofte er blitt brukt senere pa hgyere alderstrinn i forbindelse med norskfaget.

Som nevnt hos Anne og Andrea setter de voksne ofte en felles ramme, men sa gis elevene

frihet innenfor disse rammene til a utvikle leken videre. Underveis kan det oppleves at
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rammene ma justeres fordi elevene kommer med andre tilnerminger. Dette uttrykker
Christina ved at leken noen ganger utvides pa elevenes premisser. “Noen ganger sa merker du
I lek at elevene har oppfattet det annerledes, og at de utvikler leken faktisk til noe som er mye
bedre, og da ma vi voksne bare hive oss pa”. Her viser det at leererne er tilpasningsdyktig i
forhold til de rammene de har satt, ved at de endrer nar elevene pa ulike mater utvikler leken i
nye retninger. Pa den maten gis det rom for at elevene kan videreutvikle leken med egne
forutsetninger. Da apner leken for at elevene far bruke kroppene sine, bade kognitivt og
fysisk, jamfar lekkriteriene fantasi, kommunikasjon, deltakelse og bevegelse (Brostrom, 2019,
s. 45-46;Vingdal, 2018, s. 39).

Materialet viser flere eksempler der lekenheten brukes i lese- og skriveoppleringen for a
stimulere fantasien. Bjgrg forteller om at hun bruker en leken tilnaerming til tekstskaping. Hun
bruker her historien om Bitteliten kone i bittelite hus og beskriver det slik:
Bitteliten kone i bittelite hus, ogsa har jeg det lille huset, og da er det jo alltid noe som
har tullet seg oppi her [...] Og da far du de veldig med pa leken, og fantasi og tenke,
det var en gang huset var tomt ogsa og da sa jeg sann “oi, det er blitt usynlig”, ogsa
gikk historien helt over til noe annet, sa lagde vi tekstskaping med eventyr med at det

faktisk er en ond trollmann som har trylla vekk det som jeg hadde puttet oppi.

Overnevnte gjer at elevene far bruke fantasien, som et av lekkriteriene (Brostrom, 2019, s. 44-
46). De styrer leken, og fortellingen videre, med deres egne innspill. P& spgrsmal om hvordan
Anne og Andrea arbeider med lek inn mot muntlige ferdigheter er svaret knyttet opp mot
lesing. De praver a “finne gaye baker, bgker som gjerne harer til temaet. Som for eksempel
na har vi om bokstaven G sa i gar leste vi Gruffalo”. Dette er sentralt for & gi elevene en
helhetlig forstaelse rundt den aktuelle tematikken. Imidlertid er det en av informantene som
har knyttet hgytlesingen til leken pa en litt annen mate. Bjerg forteller at de:

Dramatiserer bgker og eventyr, gjerne pa tur, tar med seg boka og forteller,

gjenforteller, ogsa leker vi det. Lage troll, du kan liksom trekke inn alt mulig. Gar ut i

skogen og forteller et eventyr muntlig, trenger ikke veere et eventyr heller, kan veere en

skrane eller en sang, ogsa leker vi “Gubben og katten” eller “Gubben og Gamla”.

Selv om dramatiseringen av fortellinger hos Bjerg ikke direkte viser funn der elevene leser sa
viser det en mate a ta leken inn i lese- og skriveopplearingen. Selv om ikke direkte funn pa

lesing inngar det likevel i norskfaget knyttet til muntlige ferdigheter, fordi elevene ma
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gjenfortelle og dermed ogsa gve seg pa a utrykke seg. Situasjonen som Bjarg beskriver er

ikke til & unnga & sammenligne med metoden til Lindquist som Brostrém referer til, “estetisk
lek” (2019, s. 51). Selv om den estetiske leken han beskriver er blitt utvidet i sterre grad, dras
det sammenheng fra Bjerg sin dramatisering av litteratur opp mot “felles litteraturerfaringer”

som utgangspunkt for leken (Brostrom, 2019, s. 51).

Anne og Andrea forteller at de velger bgker etter tematikken, men Bjgrg sitt utsagn viser enda
flere muligheter og koblinger mellom leken og lese- og skriveopplaringen. Opp mot
lekkriteriene danner en slik estetisk lek grunnlag for fantasi, kommunikasjon, deltakelse og
bevegelse (Brostrom, 2019, s. 45-46;Vingdal, 2018, s. 39). Med andre ord viser det
muligheten for a koble lek og litterasitet i norskfaget. Ikke minst trekker det danningsaspektet

og utvikling av muntlig komptanse inn i leken.

Samtidig som lererne er tydelige pa at leken gir utbytte i lese- og skriveoppleeringen, kan det
virke vanskeligere pa grunn av mangel pa kunnskaper om hvordan en best mulig kan
implementere leken i lese- og skriveoppleringen, uten a gdelegge elevenes autonome lek.
Dette stottes av forskningskartleggingen til Lillejord med flere som fremhever behov for

kunnskap og kompetanse for a tilrettelegge best mulig for leken (2018, s. 14)

Christina er inne pa noe av det samme nar hun gir uttrykk for at det er vanskelig a bruke
“rollespill som lek isolert”. Hun sier videre at hun bruker rolleleken “i sma drypp”, men er
arlig pa at det oppleves vanskelig & implementere rammeleken pa en stgrre mate i norsken.
Christina utdyper ikke noe mer om hva som er grunnen til dette, men kan tolkes opp mot en
av de andre informantene som uttrykte at norskfaget var mer “oppstilt” enn for eksempel
matematikkfaget og derfor opplevde lareren at det var lettere & implementere leken i
matematikk. Dette kan ha sammenheng med at matematikkfaget pa noen omrader er mer
utforskende og at det derfor kan virke vanskeligere.

5.6 Funn laererens rolle

5.6.1 Leererens lekenhet
Lekfunnene presentert tidligere viser at laererens rolle er viktig for hvorvidt lek finner sted.

Basert pa funn oppfatter jeg at dette gjelder bade for lek som er fri eller styrt av voksne. Ut fra
lererens grad av initiering og styring vil deres rolle spille inn pa hvilke lekkriterier som

oppstar. | presentasjon av funn pa leererens rolle i leken vil jeg ta utgangspunkt i Lendal sine
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leererposisjoner (2019, s. 100) for & beskrive ulike roller, samt Weisberg med flere for a

kommentere hvem som starter og hvem som utvikler leken (2015, s. 9).

Far jeg gar inn pa lerernes posisjoner i leken vil jeg trekke frem funn pa lzererens lekenhet
som er gjennomgaende i hele datamaterialet. Lekenheten kommer gjentakende til syne bade i
egen observasjon og det jeg oppfatter at leererne selv forteller. Denne lekenheten som
gjennomsyrer farsteklasserommet hos informantene mine, er noe som jeg har opplevd som
sveaert sentralt. Jeg har observert at leererens lekenhet spiller en stor rolle for lekens utforming.
Leererens lekenhet pavirker i stgrre grad hva vi betrakter som lek, fordi klasserommet i seg
selv kan oppfattes mer lekent. Det kan i noen tilfeller trolig stilles spgrsmal med om aktuelle
aktiviteter kan defineres som lek, men nettopp pa grunn av larernes lekenhet oppfattes

aktiviteten pa en helt annen mate.

Lekenheten finner jeg innenfor de fleste av lekkategoriene som er presentert over. Materialet
viser at leererne spiller pa seg selv i undervisningen. Anne eksemplifiserer dette pa en god
mate nar hun sier at de “ma pa en mate spille pa elevene. Prgve a gjare det litt moro for dem.
Samtidig ma vi ha de med fysisk og aktivt. Sa det er jo egentlig, fa opp litt humar, litt smil
[...] spille pa oss foran pa tavla”. Uttalelsen viser at leererne betrakter at humor og gay er en
viktig og sentral del av lese- og skriveopplaeringen for at elevene skal henge med, og at de
bruker egen lekenhet for & bidra til det. Selv om det ikke er direkte funn pa lek, ser jeg funn
pa lekenheten hos lzererne som sentralt for a skape indre motivasjon og kommunikasjon (jf.
Brostrom, 2019, s. 45-46).

Lekenheten til de voksne bidrar til 3 gjare lese- og skriveopplaringen mer engasjerende og
meningsfull. Eksempelvis ndr Andrea bruker gredobber som et lekent innslag i
bokstavinnleaeringen. Ogsa nar Andrea sier at hun gjer skrivingen morsom med en annen
arbeidsmetode nar hun bruker hentediktat. | forlengelsen av det er det sentralt a trekke frem
Iversen sitt poeng om hvilken rolle leken kan ha i norskfaget. Iversen papeker at en leken
rolle i undervisning, og i leken generelt, kan oppleves som uvant fordi den star i kontrast med
“den tradisjonelle leerarrolla” (2019, s. 146). Dette gjer at den lekne rollen krever mer av
lererne for & kunne gjennomfare det slik som han beskriver det. Jeg opplever en kontrast
mellom Iversens betraktninger og mine datafunn pa laerernes lekenhet. Han begrunner med at

problematikken med en leken tilnerming handler om mangel pa kunnskap om hvordan bruke
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leken i fag. Det kan veere sammenfallende spesifikt for norskfaget, men knyttet til lekenheten

viser datamaterialet presentert her at leererne er dyktige pa lekenhet underveis i alt de gjer.

Det kan vaere ulike grunner for at funnene viser at samtlige informanter bruker denne
lekenheten, bevisst og ubevisst, men motivasjon og trivsel er sentralt. For & opprettholde
motivasjonen bruker de som vist lek, men de spiller ogsa selv pa lekenhet som nar Anne sier
at de “pa en mate spiller pa elevene, preve a gjere det litt moro for de”. Laerernes lekenhet i
alt de gjer oppfattet jeg som en sentral del i at elevene er indre motiverte, kommuniserer og
far delta, som er kriterier jeg legger til grunn for at aktivitetene kan kalles lek (Brostrom,
2019, s. 44-46). A se pa lerernes grep for lekenhet som en del av leken, vil bidra til & utvide
lekforstaelsen i skolesammenheng.

5.6.2 Leererposisjoner i lek
Ut fra dette er det interessant & diskutere laererrollen i aktuelle lekfunn i lese- og

skriveoppleringen opp mot Lgndal sine leererposisjoner (2019, s. 100). Lgndal sine
leererposisjoner, klassisk, prosessorientert, kaotisk/kreativ og stedsorientert posisjon (2019, s.
100), er a finne i ulik grad i lekfunnnene presentert tidligere. Jeg tar videre for meg hver
enkelt posisjon hos Lgndal (2019, s 100) og knytter utvalgte av de tidligere presenterte
lekfunn til hver posisjon. Jeg kommenterer og posisjonen opp mot Weisberg med flere (2015,
s. 9) i forhold til hvem som initierer og styrer. Hvem som initierer og styrer leken tas med
fordi hvem som er aktive, deltar og videreutvikler, er en sentral del i hvorvidt aktiviteten kan

defineres som lek.

Den farste posisjonen til Lgndal som jeg presenterer her, er den prosessorienterte posisjonen
(2019, s. 100). Materialet viser eksempel pa det som Lgndal kaller en prosessorientert
posisjon. Andrea sier at “selv om frilek, sa prever jeg a veere til stede, jeg praver a lytte, hare
hva de gnsker seg. De styrer leken, ogsa kan jeg sette meg ned a veere litt med [...]. Da er det
litt pa deres premisser fgler jeg”. Basert pa Lgndal plasserer jeg Andrea sin rolle i denne
aktiviteten innenfor en prosessorientert posisjon. Innenfor den posisjonen anerkjenner hun
elevene sine valgfrie aktiviteter, som hun absolutt gjer med den tilstedevarelsen hun forsgker
a ha. Samtidig peker hun ogsa pa at hun noen ganger setter seg ned eller er litt med i leken,
men det er pa elevene sine betingelser. Dette stemmer godt overens med den prosessorienterte
posisjonen til Lgndal der den voksne ikke styrer leken for & oppna spesifikt mal (2019, s.
100).
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I modellen til Landal er den prossessorienterte posisjonen forklart med lav grad av
malintensjon, samt hgy grad av prosessintensjon. Pa denne maten kan denne posisjonen
betraktes som en ettertraktet rolle, eller posisjon, ut fra et lekperspektiv. Dette fordi
lekprosessen i seg selv ofte er den viktige, ikke alltid produktet. Opp mot Weisberg med flere
sin inndeling passer denne posisjonen med at leken blir viderefart og styrt av elevene (2015,
s. 9). Posisjonen ser jeg eksempel pa i materialet hos Bjgrg som sier at hun oppfatter det som
viktig & veere “god til & ga inn og ut av lek, og se hvor det kanskje trengs ekstra statte”. |
observasjonen av deres leketime pa morgenen handlet posisjonen deres om & vere veileder,
oppmuntrer, samtidig som de holdt enkeltelever med i leken med a selv involvere seg i noen
grad. Innenfor rammene til Weisberg med flere er posisjoneringen knyttet til at elevene til en
viss grad blir veiledet. De styrer leken, men med varierende grad av tilrettelegging og statte
(2015, s. 9).

Dette funnet forankrer at informantene vektlegger selve lekprosessen, samtidig som at Bjerg
bruker skjgnn, eller pedagogisk sensitivitet, for & vurdere nar det er hensiktsmessig a delta i
leken. P& den maten blir Bjerg en “afforder” for & bruke Hyvonen sitt begrep (2011, s. 60).
Begrepet oversetter jeg her til en som tilrettelegger. Hun er en tilrettelegger fordi hun ikke
stiller seg fullstendig utenfor elevenes autonome lek, men omfavner de naturlige mulighetene
for intervensjon. Dette viser at hun kontinuerlig forsgker a legge til rette for lesing og skriving
i den lzererike leken, bade i redskapsperspektivet og danningsperspektivet (jf. Hamre, 2017, s.
30).

Samtidig er det verdt & kommentere ytterligere beskrivelsen til en prosessorientert posisjon
opp mot leeringsmal. | beskrivelsen til Lgndal eksisterer det ikke noe mal utenfor selve
lekprosessen i en slik leererrolle (2019, s. 100). Dette er bra i leksammenheng, men kan vaere
en problematisk posisjon opp mot lese- og skriveopplaeringen fordi det ofte er en baktanke
med aktiviteter som brukes i lese- og skriveoppleringen. Andrea og Christina gir uttrykk for
dette.

Andrea sier at: “I den larerstyrte, og undervisningsdelen, da er leken mer pa mine premisser”.
Christina bygger opp om det samme nar hun sier at hun “ma passe pa at leken gir de noe som
er viktig i forhold til det de skal leere seg”. Sitatene over viser at informantene skiller egen

rolle ut fra hvorvidt leken er fri eller styrt. Med andre ord varierer, eller skifter, ogsa lererne
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posisjoner fra rollen de har i leken i den systematiske lese- og skriveopplaringen og deres
rolle i den fullstendige frie leken. Dette setter ord pa en spenning mellom leken og norskfaget,

lese- og skriveopplaringen.

Samtidig gir det behov for & ga videre til Lgndal sin klassiske posisjon (2019, s. 100).
Posisjoneringene som sitatene eksemplifiserer kan betegnes som klassiske posisjoner, jamfar
Lendal (2019, s. 100). | den posisjonen har lererne en “malrettet intensjon med aktiviteten og
planlegger og organiserer gjennomfgringen etter dette” (Lendal, 2019, s. 100). P& den maten
kan en slik leererposisjon i lekene som brukes i lese- og skriveoppleringen, gi et sterkere

leeringsaspekt og leeringsutbyttet har stgrre vekt (Hyvonen, 2011, s. 56).

En slik posisjon er gjenkjennelig i flere av funnene i datamaterialet. Eksempler pa den
klassiske posisjonen i materialet er bruk av “Kongen befaler” som et avbrekk hos Andrea,
trekking av dagens elev i “Magisk Mgte” hos Bjgrg og nar Christina jobber sammen med
elevene for a finne rimord (jf. Lendal, 2019, s. 100). De lekne innslagene, og lerernes
lekenhet, gjorde at elevene hadde det morsomt og de deltok, men aktiviteten hadde en hgy
grad av malintensjon. Pa den maten viser materialet at de lekne innslagene i den systematiske
lese- og skriveoppleringen er lererrollen styrende i starre grad, jamfar Weisberg med flere
sin kategori der leken bade er initiert og styres av leereren (2015, s. 9). | en slik situasjonen er
leereren mer en tydelig leder. Leereren leder aktiviteten, slik som Andrea er inne pa nar hun
sier at “leken er pa hennes premisser” i fag, og elevene falger i stor grad instruksene
(Hyvonen, 2011, s. 55).

Ut fra dette tolker jeg det som at den klassiske leererposisjonen i stgrre grad er til stede i lek
som ferdighetstrening enn de andre lekkategoriene. Dette fordi den klassiske posisjonen er
mer styrt av leereren (jf. Lendal, 2019, s. 100;Weisberg et al., 2015, s.9). At leererne generelt
vektlegger den frie leken i stor grad, som de andre lekkategoriene viser, kan bety at de ser
verdien av den. Da kan det ogsa forstas som at det store fokuset pa den frie leken vil pavirke
deres posisjon nar leken brukes i den systematiske lese- og skriveopplearingen, fordi de

kjenner pa et leeringspress nar de ikke har frilek.

En annen arsak til at lzererrollen er mer styrt i den lekkategorien kan veere fordi
ferdighetslekene i stgrre grad er “oppstilt”, uten sa mye rom for utvikling og utvidelse. | de

observerte ferdighetslekene, samt utsagn fra informantene oppfattes laererrollen mer styrende,
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naturlig nok, i en ferdighetslek enn for eksempel i lzererik lek eller lekende leering. Samtidig,
eksempelvis i gvelsen med rimord hos Christina, far elevene selv komme med egne innspill,
som gjar at de far drive aktiviteten videre til en viss grad, selv om lereren initierer og styrer.
Pa samme tid vil det likevel forega innenfor lereren sine rammer, fordi laereren trolig vil

pavirke hva som skjer videre (2015, s. 9).

Pa den andre siden har jeg tidligere presentert funn som viser at informantene ofte vektlegger
den leeringen som kommer naturlig fra leken, som for eksempel bokstavlaering, tidlig skriving
og muntlige ferdigheter. Dette er jo et viktig prinsipp & ta med. Selv om ikke laereren styrer
aktiviteten i en retning for & oppna et mal, vil det like fullt kunne komme laering ut av den
retningen leken naturlig tar, men pa elevenes forutsetninger. Et eksempel verdt a trekke frem
her er ferdighetstreningen som oppsto i leketiden pd morgenen hos Bjgrg, der eleven tok
initiativ til spraklek og lydering med Bjgrg nar de bakte muffins sammen. Dette viser at
ferdighetstreningen bade kan veere initiert og styrt av laereren, men ogsa av eleven selv (jf.
Weisberg et al., 2015, s. 9).

Den tredje posisjonen til Lgndal, kaotisk/kreativ posisjon (2019, s. 100), kommer til syne i
leken informantene Anne og Andrea organiserte etter arbeidsgkten pa slutten av dagen. |
denne posisjonen hadde ikke informantene noen spesifikk intensjon verken mot a “styre” eller
“pavirke” (jf. Lendal, 2019, s. 100), hvilken lek de gjorde eller hvordan de lekte. | de
leksituasjonene oppfatter jeg at informantene deltok med intensjon om 4 leke.

Dette gjelder ogsa for den lzrerike leken jeg observerte pa morgenen hos Bjgrg, der elevene
fikk velge fritt hvor de ville leke, og kunne bytte lekesone om de gnsket det. Ogsa i funn av
leererik lek i norsk brukes lererens pedagogiske sensitivitet for a tilfare leering inn i leken, pa

de rette premissene.

Bjarg uttrykker dette nar hun sier at:
Sa det faler jo jeg er styrt lek, og dette kan du jo gjere nar de skal ha innlering av
bokstaver, og sa er det jo masse sann lek som skjer pa stasjonene, mens den frie leken
da er det jo mer at vi voksne griper muligheten som ungene gir oss, ogsa har vi
bevisste valg fer vi apner opp til fri lek med hva som er tilgjengelig. Hva har vi gjort
som er spennende, hvis det er rosiner i butikken sa ble det plutselig kafe der ogsa, sa

har du liksom utvida den leken til at det fenger ti flere barn.
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En observasjon som underbygger sitatet hennes, sa jeg da Bjarg lekte sammen med en elev
fordi de skulle bake muffins. Hun skulle dra i butikken for & kjgpe ingredienser og eleven
lyderte ordet “melk”.
Som na da, med a leke butikk begynner a spgr: “ja, melk”, ogsa skulle han skrive mel
etterpd, for da skrev jeg melk, ikke sant, ogsa kopierte han. Ogsa skulle han skrive

mel, det er jo det samme som melk sa han, ja nesten samme, det er bare uten den siste.

Ogsa hos Christina finner jeg eksempler pa en slik lererposisjon. Christina beskriver den nar
hun sier at “noen ganger sa er jeg med de a leker, og ligger pa gulvet [...] da er jeg med pa de
sine betingelser”. Hun forteller videre at elevene synes det er “veldig stas nar en voksen leker
med de pa gulvet for eksempel”. Videre forteller Christina at hun ogsa kan tilfaye noe mer til
elevenes lek med at hun er “med i leken pa de sine betingelser, eller s& skaper jeg noen

betingelser som de ma tenke gjennom, hvis du skjgnner, at jeg sier noe som de ikke har tenkt

pa, ogsa forandrer leken seg, pa grunn av at jeg har brakt inn et nytt moment”.

| en slik situasjon kan posisjonen hennes skifte til en mer klassisk eller prosessorientert
posisjon, avhengig av hvilket grunnlag, og hvordan leereren veileder og utvikler leken (jf.
Lendal, 2019). Her er det likevel elevene som styrer leken videre. Det gir behov for & utvide
Weisberg sin inndeling til at selv om frilek, sa kan den voksne delta i leken pa lik linje som

eleven, uten at leken endres til “okkupert” lek (2015, s. 9).

Pa samme tid kan ogsa leererposisjonene til Bjerg og Christina presentert over plasseres
innenfor Lagndal sin fjerde leererposisjon, en stedsorientert posisjon (2019, s. 100).
Informantene hadde en baktanke med de valgmulighetene de ga til elevene i lekesonene, der
Bjarg “tilrettelegger stedet der barna oppholder seg, men uten a detaljstyre prosessen”
(Lgndal, 2019, s. 101). Lekesonene kan plasseres i den posisjonen fordi leererne initierte og
tilrettela, men elevene fikk velge hvordan de gnsker a drive leken videre (jf. Weisberg et al.,
2015, s. 9). Ogsa Christina lar elevene leke pa egne premisser, men tilfgyer elementer eller
momenter som kan utvide leken. De to sistnevnte viser at det er mulig a tilneerme seg leken i

lese- og skriveopplaringen med en annen posisjon uten a gdelegge for den autonome leken.
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6.0 Oppsummering av funn
Funnene presentert over har vist en variasjon i lekrepetoarer i den farste lese- og

skriveoppleringen. Jeg har presentert og drgftet funnene i fem kategorier: lek som
motivasjon, avbrekk, ferdighetstrening, leererik lek og lekende lering. 1 tillegg har jeg ogsa
draftet lekfunnene opp mot lererens rolle og posisjon. Lekfunnene i alle kategoriene har vist
et mangfold av muligheter for a trekke leken inn i skolen som helhet. Det gir ogsa muligheter

for & koble leken opp mot lesing, skriving og muntlige ferdigheter.

Innenfor lek som motivasjon og avbrekk har drgftingen trekt frem at laerere tar hensyn til
skolestartere sin intervallkropp (Vingdal, 2018, s. 39). Funn har vist at de tar hensyn til
behovet for pause og arbeid. Laererne bruker leken bade spontant og planlagt for a ta hensyn
til elevenes psykiske og fysiske modning. Videre har lek som ferdighetstrening vist seg a
veere mye brukt. Innenfor ferdighetstrening har spraklek blitt trekt frem. Disse funnene har
trolig ogsa vaert vanskeligst a plassere opp mot lekkriteriene lagt til grunn for oppgaven
(Brostrém, 2019, s. 44-46; Vingdal, 2018, s. 39) fordi det ofte ligger en hensikt bak
aktiviteten, et konkret leeringsmal. Knyttet opp til lekens egenverdi kan det gjare at

lekprosessen i seg selv mister sin verdi.

| forlengelsen av det har funnene vist at & legge til rette for den lererike leken kan veere
gunstig for & utvikle lesing, skriving og muntlige ferdigheter. Et eksempel er oppdagende
skriving der elevene selv oppdager behovet med skriften fordi leken inviterer til lesing og
skriving. Seerlig har drgftingen trekt frem koblingen mellom leken og danningsaspektet i
norskfaget. Den gjar leken serlig gjeldende med tanke pa de muntlige fordelene leken gir. De
muntlige fordelene kan gis mer verdi i lese- og skriveopplaringen. Kategorien lererik lek kan
ogsa utvikles til lekende lzring i form av at leken er mer satt, for a sikre lesing, skriving og
muntlighet, men i meningsfulle roller eller med en felles opplevelse. Funnene presentert i
hver kategori viser leken i lese- og skriveopplaringen pa ulike mater, og larerens rolle

varierer med de ulike tilneermingene.

Pa samme tid har materialet vist noen spenninger som ligger i koblingen mellom lek og
norskfaget. Spenningene viser imidlertid ikke at det ikke er mulig, eller gnskelig, a koble
leken sammen med lesing og skriving. De bringer frem noen perspektiver pa at alt heller ikke
er svart eller hvitt. Under vil jeg forsgke & oppsummere disse spenningene for & nerme meg

en avslutning.
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For det farste viser funnene at det ligger en forventning hos elevene om at skolen er
annerledes enn barnehagen. Det er en forventning om leering, om fag, norsk og matte. Sitatet
til Bjerg setter sa godt ord pa dette nar hun sier at “de synes jo det er sa ggy nar det star norsk
og matte pa dagsplanen, nar vi har det pa planen da er de liksom pa skolen”. Pa den maten er
det et sentralt element a trekke med i vurderingen av hvilken lek som skal nyttes i lese- og
skriveoppleeringen og i hvilken grad den skal nyttes. Pa den andre siden viser funnene at et for
stort faglig press for tidlig kan pavirke motivasjonen og laerelysten. Dette veier opp for &
systematisk arbeide for a trekke lesing, skriving og muntlighet inn i leken pa en meningsfull
mate. Kontrastene kan bindes opp mot en av spenningene i sasmmenkoblingen fordi det er
forventninger om andre rammer i skolen, samtidig som skolestarteren har behov for lek som

del av barndommen.

For det andre viser funnene en spenning i hvordan strukturen og rutinene i skolen skal
implementeres ovenfor leken. Der informantene papeker viktigheten av strukturer og at
rutinene ma veere pa plass, skal samtidig leken fremsta som noe fritt og uten pavirkning. Dette
skaper en spenning ogsa i leererrollen, fordi leken pa sett og vis star for noe annet enn den
“tradisjonelle” lzererrollen. | sammenheng med behovet for struktur og rutiner kan laereren

ofte initiere og styre leken.

For det tredje trekkes ogsa den velkjente spenning rundt hvilken fordeler, utbytte, leken
bringer med seg. Pa den ene siden gir leken sa mye laering i seg selv, som flere av
informantene papeker. Pa den andre siden star skolesystemet opp mot et faglig press. Pa den
maten kan lekens fokus vaere pa dens nytteverdi, med at det ligger en baktanke bak
lekaktivitetene som legges til grunn. Til tross for at muntlighet er en fordel av leken kan det
virke som om muntlighet som en grunnleggende ferdighet glemmes litt bort, eller er litt
utydelig opp mot lesing og skriving. Spenningen gir her uttrykk for at muntligheten i seg selv
ikke alltid er god nok. Ekskludert opp mot hvordan leken kan brukes i leken kan muntlighet
trolig veere lettere a oppna i lekende tilnaerming til norskfaget enn a fremme lesing og skriving
i lek. Igjen her kan det knyttes en spenning til hva som er tydelig og Kklart i lese- og
skriveoppleringen og hvilket perspektiv av norskfaget, danning eller redskap som vektlegges
tyngst.
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Jeg oppfatter de presenterte funnene som et signal pa at leken brukes i lese- og
skriveoppleeringen. Informantene er innforstatt med at leken gir utbytte. Naturlig nok sosialt,
men ogsa faglig utbytte. For eksempel den oppdagende skrivingen hos Bjerg, eller i etterkant
av leken fordi det skriftlige bygger pa det muntlige spraket. Da er det sentralt med et bredt
ordforrad, slik Anne og Andrea vektlegger. Her viser funnene at ogsa den muntlige delen
vektlegges, men det ligger en spenning rundt det. Samtidig opplever jeg det som en vei a ga
knyttet til & tette koblingen mellom lek og litterasitet. Seerlig med sammenhengen mellom
lekens utbytte for norskfaglige ferdigheter ogsa i den frie leken. Den frie leken er til stede,
men det viser samtidig et tydelig behov for a fremme lekende lzering i mye starre grad i

norskfaget.

Her kan spenningen med hvorvidt samtale, kommunikasjon, muntlig ferdigheter betraktes
som “godt nok” trekkes inn. Informantene ser utbytte av leken, men er ogsa opptatt av a
tillegge den noe mer, noe larerikt. | den forstand vil den frie leken ogsa gi utbytte til lese- og
skriveoppleeringen opp mot muntlige ferdigheter. I forlengelsen av det oppfatter jeg pa ny
viktigheten av & fremme muntlighetens plass i lese- og skriveopplearingen. For & innlemme
muntligheten i lese- og skriveoppleringen er leken et ypperlig redskap. Datamaterialet i
denne oppgaven viser muligheter, men setter ogsa opp noen paralleller som gjer at det trolig
er behov for en annen tilngerming, kanskje til og med et nytt begrep, for lek i
skolesammenheng. Det betyr ikke at frie lekformer i norskfaget skal ekskluderes, men at det

er behov for & tenke nytt, litt bredere, ogsa i norskfaget, innenfor skolens rammer og struktur.
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Kapittel 7.0 Avslutning

7.1 Studiens bidrag
Studien kan bidra til & gi bredere innsikt i hva som teoretisk legges i begrepet lek. Studien gir

ogsa innblikk i hvilke oppfatninger leerere har, samt hvordan de implementerer leken i
praksis. For a kunne bruke leken er det ngdvendig a legge de “riktige” premissene til grunn.
Diskusjonen om hva som er lekbegrepets innhold i skolen ma tas. Hvorvidt
barnehagedefinisjonen eller en egen tilnaerming for skolen skal vektlegges er sentralt. Studien
viser viktigheten av a veere bevisst lekens egenverdi, men samtidig kan leken bidra med a
utvikle muntlige ferdigheter, lesing og skriving i og av leken. Dette ogsa utenom styrte
former. P& den maten viser studien lekens fordeler av seg selv. Leken gir, i sin enkelhet og
kompleksitet utbytte i muntlige ferdigheter og dermed ogsa som grunnlag for lesing og

skriving. Dette gjar at leken i seg selv er god nok i norskfaget.

Studien kan bidra med & utvikle lekbegrepet og lekforstaelsen i skolesammenheng. Etter min
mening viser studien at leken ikke kan ha samme stilling i skole og barnehage. Studien viser
at informantene er flinke til a ta inn noen trekk for leken, men ikke alltid alle. Kanskje dette er
skolens form for lek? Kanskije har det veert feil & forvente at barnehagens egne, frilek, veiledet
lek, kan tas inn i lese- og skriveopplearingen nar rammene og strukturen for skolen er helt
annerledes. Det er grunnleggende a opparbeide en forstaelse og en tilnerming til leken i
skolen nar leken representerer frinet og det ukontrollerbare, i motsetning til skolens faner med
orden, ro og kontroll. Likevel forstas kritikken om & kunne kalle det lek. Trolig ogsé derfor
blir begreper som lekende tilnserminger brukt. Leaererens lekenhet som et trekk for leken som

informantene er serdeles dyktige pa. Kanskje dette er noe a fremheve i skolens form for lek.

7.2 Hvilke nye spgrsmal er blitt reist av denne studien
Jeg gikk inn i forskningsprosessen og gnsket a utvide lekbegrepet til & ikke bare vere naturlig

inn mot matematikk, og andre fag, men ogsa inn mot norskfaget. I lgpet av prosessen har jeg
erfart, og fatt enda mer kunnskap om viktigheten av den sosiale, og muntlige, biten av leken.
Den sosiale delen av lek faller litt utenfor min oppgave, men jeg har fatt gynene opp for at det
legger grunnlaget for den faglige innleeringen. Ja, det er helt i orden a ha bokstavinnlaring
med sporing og lytte ut lyder, men det viktigste trenger a ligge i bunn. I tillegg har jeg erfart
viktigheten av a legge til rette for lekende tilnaerminger, bade som lek og som lekenhet inn
mot aktivitetene. Det er ogsa greit a arbeide mer tradisjonelt, med det viktigste malet i siktet:

a ikke “slukke lyset i gynene pa 1.klassingene” som Bjgrg sa fint sa. I tillegg viktigheten av at
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muntlige ferdigheter far en sidestilt plass i lese- og skriveopplaringen. Det er ngdvendig &
igjen trekke frem muntlige ferdigheter som en grunnleggende ferdighet. | tillegg star muntlige
ferdigheter sterkt i norskfaget fra et danningsperspektiv. Dette har vist seg gjennom leken ved

at elevene ma kommunisere i og om leken og argumentere for egen sak.

Pa en side viser forskningen viktigheten av a bruke bade lek og lzering, pa sett og vis adskilt
for & bevare leken i seg selv, men samtidig trekke leken i sa stor grad som mulig inn i
leeringen. Pa den maten har arbeidet med masteroppgaven vist meg at leken kan, og bar, tas
inn i skolen pa en annen mate enn i barnehagen. Samtidig viktig a ikke glemme a legge til
rette for leken i seg selv. Slik som @ksnes og Sundsdal presiserer sa er det rom, ogsa i skolen,
“for & leke uten at leken kobles til lzringsutbytte (2020, s. 127).

7.3 Forslag til videre forskning
Arbeidet med dette masterprosjektet har gitt noe innblikk i lekens univers i skolen. Det trengs

fortsatt mer forskning pa hvordan bruke leken i norskfaget. Da kunne det veert interessant med
et mer omfattende prosjekt der jeg selv pravde ut mulige lektilnerminger i lese- og
skriveopplaringen. For eksempel hadde det veert interessant a se pa lekende tilng@rminger sin
effekt over tid, med en casestudie. | forkant av prosjektet gnsket jeg om & se pa hvordan
tilrettelegge for leken inn i norskfaget. Underveis oppdaget jeg gjennom teoretisk forankring
og funn viktigheten av & legge til rette for den fri leken, nettopp som grunnlag for norskfaget.
Dette fordi den gir mer faglig utbytte. Ut fra det kan leken brukes for a skape interesse og

felles opplevelser. Det er noe jeg vil ta med meg videre i egen leerergjerning.
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Vedlegg
VEDLEGG 1: INTERVJUGUIDE

Intervjuguide

Takk for deltakelse

Intervjuets formal - Undersgke hvilken grad leken brukes i undervisningen og
hvordan den planlegges og gjennomfgres. Dette er spennende & se pa fordi leken
er en naturlig del av barns hverdag og da interessant & se om/hvordan den tas
inn i norskundervisningen. Ikke som mal 4 démme leererens praksis. Ingen
fasitsvar, kun ute etter dine egne erfaringer og kunnskaper.

Bekrefte fortsatt samtykke

Lydopptak under intervjuet, kun jeg og veileder som har tilgang under
forskningsprosjektet. Ved forskningsprosjektets slutt blir det slettet og laereren

anonymiseres i masteroppgaven.

Leererens bakgrunn

1. Hvilken utdanning har du?

a) Har du noen etterutdanning/videreutdanning knyttet til

begynneroppleeringen?

2. Hvilken stilling i den aktuelle klassen?

Forstaelse av lek

1. Beskriv din forstaelse av lek? Hvordan vil du definere lek? Kom gjerne med noen

eksempler til hvordan du forstar lekbegrepet.
Beskriv din forstdelse av leering? Hvordan vil du definere det innenfor et
begynneroppleeringsperspektiv?
Hvilken forstdelse har du av forholdet mellom lek og lzering? Ser du noen
sammenheng? Hvorfor/hvorfor ikke?
Hvordan ser du pa lekens plass i begynneropplaeringen?
a) Hvilken betydning faglig sett?
b) Hvilken betydning sosialt sett?
i) Opplever du noen av de overnevnte som mer/mindre viktig?

ii) Opplever du noen av de overnevnte som mer/mindre fokusert pa?
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a) Hvilken betydningen/forstaelse har du av leken spesielt rettet inn mot

norskfaget? (Lese- og skriveoppleeringen)

i) Hvilken betydning inn mot lesing?
ii) Hvilken betydning inn mot skriving?
iii) Hvilken betydning inn mot a fremme muntlige ferdigheter?
5. Hvilke fordeler ser du/har du erfart med a bruke lek i undervisningen?
a) Fortell om den erfaringen, hva opplevde du da?
b) Dersom du ikke kan komme pa spesifikke erfaringer, kan du likevel tenke deg
noen fordeler?
6. Ser du/har du erfart noe problematisk med a bruke lek i undervisningen?

a) Pahvilken mate? (Akademisk press ift. plass?)

Tilrettelegging for lek i undervisningen:

Med utgangspunkt i endring i skolestart ved 6-ars reformen, mye diskusjon rundt

hvordan begynneropplaeringen, og da seerlig med leken.

1. Hvordan planlegger du for skolestarteren? Hvilke hensyn tar du i planleggingen?:
Fysisk (Intervallbarnet)? Kjgnn? Begynnerklasserommet (Mgblering,
organisering)?

2. Hvalegger du til grunn i planleggingen av lese- og skriveopplaeringen?

3. Pa hvilke mater bruker du lek bevisst/ubevisst i planleggingen av lese- og
skriveoppleeringen?

i) Bevisst?- Hvis ja: Hvordan, nar, hver gang? (Skjer det at du benytter
spontan lek?)

- Hvordan/pa hvilke mater planlegger du for lek inn mot lese- og
skriveoppleeringen? (eks: spraklek, rollelek, temabasert, storyline, utg. i elevenes
int.?)

ii) Ubevisst?-Hvis nei: Hvorfor ikke? Bruker du lek som pauseaktivitet, frilek?

4. Skiller du mellom ulike “typer” lek? For eksempel lek for lekens egenverdi eller
lek for leering? (Vise frem tabellen for a lettere plassere) - Hvilken lek vil du si du
planlegger for? Planlegger du likt hver gang?

5. Thvilke situasjoner/ndr bruker du da de ulike “typene”?
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Bruk av lek i undervisning

1.

Vil du si at du bruker leken i liten eller stor grad knyttet til
begynneroppleeringen? (Hver dag? Hver time?) Hvilken plass har leken i
begynneroppleeringen?

[ hvilken grad vil du si at du bruker lek spesifikt inn i lese og skriveopplaeringen?
Pa hvilke mater bruker du leken i lese- og skriveoppleaeringen?

i) Hvilke typer lek bruker du? (For eksempel rollespill, temabasert?)
Beskriv. (Gi eksempel pa hva lek i lese- og skriveoppleeringen vil si
for deg)

ii) Hvordan organiseres bruken av lek i lese- og skriveopplaeringen?
Inne? Ute? Plassering/mgblering i klasserommet? Lyttekrok?
Stasjoner?

iii)  Hva gnsker du a oppna med a legge til rette for leken? Har du noen
konkret malsetting? (Langsiktig mal? Resultater?)

iv) Dersom vi skulle skille mellom leketyper: Hvilke “typer” lek tenker
du er mest hensiktsmessig i norskoppleeringen? (Lek for egenverdi
eller lek for leering)

-Hvorfor?

4. Hvordan arbeider du med lek inn mot muntlige ferdigheter i norskfaget/lese- og

skriveoppleeringen?

5. Hvordan arbeider du med lek inn mot lesing?

6. Hvordan arbeider du med lek inn mot skriving?

7.

[ hvilken grad er det plass til lek i norskfaget? Opplever du norskfaget, lese- og
skriveopplaeringen som enklere/vanskeligere a implementere lek i enn andre fag
i begynneropplaeringen? (Presisering: Litt “firkantet” a skille fag, men tenk
norskfaglige aktiviteter?)

Hvorfor? /Hvorfor ikke?

Hvilke situasjoner opplever du det lett a bruke lek i lese og skriveopplaeringen?
Gi eksempler.

Hvorfor tror du det er slik?

Hvilke situasjoner opplever du det vanskeligere? Gi eksempler.

Kan du utdype mer?
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10. Hvilke rekvisitter/ressurser bruker du i gijennomfgringen? (Ipad, utkledning,

a)

rekvisitter, rom, uteomradet, organisering)

Hva er baktanken med & bruke rekvisittene?

11. Hvordan bruker dere vurdering i lekesituasjoner? Systematisk vurdering med

fastsatte mal? Sosiale mal? Observasjon? (dokumenteres det noe utbytte av

leken?)

Laereren sin rolle i leken:

1.
a)

b)

b)

Hvordan vil du beskrive din egen rolle i leken?

Kan du beskrive din rolle i en aktuell lekesituasjon? (Barnestyrt eller
voksenstyrt)

Dersom jeg hadde bedt deg beskrive en annen situasjon (motsatt av det hen
beskriver: “frilek” eller “lekbasert lzering”), hadde beskrivelsen av rollen din vaert

ulik om du organiserte frilek eller lekbasert leering?

i) Hvilken rolle tar du i de ulike “typene”? Samme rolle i frilek som i
leererstyrt?

ii) Hvorfor posisjonerer du deg ulikt? P4 hvilken mate da? Hvorfor/hvorfor
ikke?

[ hvilken grad planlegger du/tenker du over din egen rolle i leken nar/dersom du
gjennomfgrer lekaktiviteter i forbindelse med lese og skriveopplaringen?
Nar du planlegger/gjennomfgrer lek varierer du hvordan leken er initiert og
styrt? (Bakgrunn i modellen)
Hvem oppfordrer/starter leken og hvem “driver” leken videre?

i) Hovedvekt leererstyrt/initiert?

ii) Hovedvekt elevstyrt/initert?

Pavirker hvem som styrer/initierer maten du ser pa rollen din som stgttespiller i
leken? (basert pa Vygotskys naermeste utviklingssone)

iii) Eksempler? Hvilke erfaringer fikk du da? Var de ulike?
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1.

a)
b)

c)
d)

Spersmal knyttet til relevante observasjoner:

Hvordan vil du beskrive bruken av lek i den aktuelle undervisningsgkten?

a)Kan du gi noen spesifikke eksempler pa hva du betegner som lek i den aktuelle
undervisningsgkten?

b)Spesifikke eksempler pa hvordan du bruker lek innenfor lese- og
skriveoppleering i den aktuelle gkten? (Rollespill, spraklek osv.?)

Hva var bakgrunnen for a legge til rette for disse lekaktivitetene inn mot lese- og
skriveoppleeringen?

Hva er din oppfattelse av leeringsutbytte basert pa den gjennomfgrte
aktivitetene?

i) Pa hvilken mate sosialt utbytte (danningsaspektet)?

ii) Pa hvilken mate faglig utbytte? Muntlig, skriftlig, lesing? Pa hvilken
mate bidro de aktuelle aktivitetene til utvikling av en eller flere av
de grunnleggende ferdighetene?

Utgangspunkt i en eller flere aktuelle hendelser.
Hva tenkte du nar dette skjedde?

Hvilken rolle inntok du da?

i) Hvorfor gjorde du det? Oppnadde den rollen det du gnsket?
ii) Hvilken rolle mest hensiktsmessig?
Hvilken rolle hadde elevene?

Hvem initierte og hvem styrte leken?
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VEDLEGG 2: SAMTYKKESKIEMA

Vil du delta i forskningsprosjektet:
“Lek i lese- og skriveopplaeringen”

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a
undersgke i hvilken grad og pa hvilken mate leken brukes i begynneroppleeringen, med
seerlig vekt pa lese- og skriveoppleaeringen. I dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formalet med prosjektet er a fa et innblikk i hvordan leken planlegges og tilrettelegges
innenfor rammene av norskfaget. Jeg vil undersgke laereres forstaelse av begrepet og
hvordan leken planlegges og gjennomfgres i undervisningen.

Dette forskningsprosjektet gijennomfgres i anledning masteroppgave i
begynneroppleering pa leererstudiet ved Universitetet i Agder. I lgpet av
forskningsprosjektet gnsker jeg a observere en klasse i lgpet av en dag eller to, i tillegg
til et intervju med aktuelle leerere i etterkant.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Jeg, Karianne Kvdle, student ved Universitetet i Agder, er ansvarlig for prosjektet.
Magnhild Selas er min veileder for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far forespgrsel om a delta i denne studien fordi jeg har fatt kjennskap til at deres
skole har et sarskilt fokus pa lek i begynneropplearingen. Pa bakgrunn av dette tenker
jeg at dere kan ha noen gode erfaringer og kunnskaper knyttet til dette som jeg gjerne
vil hgre mer om. Deres skole, sammen med to andre utvalgte skoler far samme
henvendelsen.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Metoden for forskningsprosjektet er observasjon og intervju. Pa bakgrunn av 6-
arsreformen og Fagfornyelsen ser jeg det relevant ad forske i 1.klasse. Innhenting av
datamaterialet planlegges a gjennomfgres i lgpet av november 2021.

e Huvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at jeg kommer pa besgk for a
observerer klassen din en dag eller noen timer fgr vi gijennomfgrer et intervju i
etterkant. I observasjonen vil jeg delta i klasserommet og notere underveis. Her
vil selvfglgelig ingen av elevene nevnes med navn og det vil heller ikke bli tatt
lydopptak i denne sekvensen. Selv om det primeert er leereren og lekens fenomen
som observeres vil det gis informasjon til foresatte og elever om prosjektet.

e Det pafglgende intervjuet med leerere varer i 45-60 minutter og vil inneholde
spgrsmal om hvilken forstaelse leereren har om begrepet lek og hvordan han/hun
planlegger og gjennomfgrer leken i klasserommet. I tillegg vil det ogsa veere
spgrsmal om hvilken rolle leereren ser det hensiktsmessig a ta i forkant og
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underveis av leken. Under intervjuet med leereren tar jeg lydopptak. Jeg spiller
inn pa en enhet uten nettilgang og opptaket vil bli slettet etter endt forskning.
Laereren vil bli anonymisert i masteroppgaven.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller
senere velger a trekke deg.

Ditt personvern - hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det er kun prosjektgruppa, Karianne Kvale og veileder Magnhild Selds som vil ha
tilgang til opplysningene sa lenge forskningsprosjektet pagar.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg i transkriberingen erstatte med en
kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra de gvrige dataene.
Personopplysninger som er interessante og som vil gjengis i publiserte
avhandlingen er kun yrke og stilling, for eksempel at du er “norskleerer pa
1.trinn” pa en skole pa Sgrlandet. Siden dette er de eneste personopplysningene
som vil brukes vil du ikke kunne gjenkjennes.

e Datamaterialet spilles inn pa en egnet diktafon fra Universitetet i Agder.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som
etter planen er mai 2022. Dette er innleveringsfrist for masteroppgaven. Etter dette vil
jeg vente pa gradering og deretter vil jeg slette lydopptak, samt anonymisere intervjuet
fullstendig.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Agder har NSD - Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
e afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

e A faslettet personopplysninger om deg
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
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Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med prosjektansvarlig Karianne Kvale
(kvalekarianne@gmail.som, tif 90225161) eller veileder Magnhild Selas
(magnhild.selas@uia.no, tlf 91615522).
e Vart personvernombud: Ina Danielsen (ina.danielsen@uia.no, tif 45254401),
Universitetet I Agder
e Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD.

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost
(personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Karianne Kvéle Magnhild Selas
(Prosjektansvarlig) (Professor/Veileder)
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Lek i lese- og skriveopplaeringen”,
og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

e Aadeltaiobservasjon

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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