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Sammendrag

Leering gjennom lek er noe som far mye oppmerksomhet i barnehage og hos de yngre i
skolen, og forskning tyder pa at dette er noe som kan ha mange fordeler. Samtidig er
ungdomsskolen preget av stadig gkende press og stress, og darligere prestasjoner i naturfag
(TIMSS 2019). Pa bakgrunn av dette var det gnskelig & undersgke hvilke erfaringer elever
pa 9. trinn har med lek, og hvordan de tenker at lek kan benyttes i naturfagundervisningen.
Problemstillingen i denne studien ble formulert slik: «Hvilke erfaringer har elever pa 9. trinn
med lek i naturfagundervisningen?»

Lek i naturfagundervisning pa ungdomsskolen er sveert lite forsket pa, og hensikten med
denne masteravhandlingen vil ikke veere a skape noen dyp forstaelse pa dette feltet, men
heller et overblikk og rette oppmerksomheten mot «den glemte rettighet» i ungdomsskolen.

Bade kvantitative og kvalitative data ble samlet inn med et spgrreskjema gitt ut til elever pa
9. trinn, noe som ga et utvalg pa 49 respondenter. For de kvantitative dataene ble SPSS
(versjon 29) benyttet for & utfgre univariat og bivariat analyse. For de kvalitative dataene ble
Braun & Clarke (2022) sin refleksive tematiske analyse benyttet.

Resultatene tyder pa at elever pa 9. trinn generelt ser pa lek som noe «ggy» og 84,8% liker a
leke i ulik grad. Videre forbinder mange leken med noe sosialt, men her er det delte
meninger om hvorvidt den trenger a vaere det. Nar det gjelder lek i naturfagundervisningen vil
elevene «gjare ting». Det er gjennomgaende at lek i naturfag burde inneholde en form for
bevegelse, og eksperimenter blir trukket frem som en sveert gnsket aktivitet. 91,8% av
elevene vil i ulik grad leke mer i naturfag, og 81,3% leker en eller feerre ganger i maneden i
naturfagundervisningen. Ogsa uteskole kommer frem som en gnsket arena for lek i naturfag.

Funnene indikerer at elever pa 9. trinn kjeder seg mye i naturfagundervisningen slik den er
na, og mer lek gnskes velkommen.
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«Mennesket leker bare
nar det i ordets fulle forstand er menneske,
og det er bare helt menneske

nar det leker»

(Shiller, 1795/2001, s. 70).
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Mats Ragnvald Freberg
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for forskningen

En rapport fra Ungdata viser at elever pa ungdomsskolen stadig trives mindre, kjeder seg
mer, opplever gkt press og stress, og stadig far flere fysiske og psykiske plager (Bakken,
2022). Samtidig kan det veere vanskelig a finne arsakene til denne negative utviklingen. En
annen rapport fra NOVA tyder derimot pa at det kan veere store sammenhenger mellom
psykisk helse, stress og krav som stilles i skolen. Videre kommer det frem at skolestresset i
stor grad skyldes et vedvarende prestasjonspress bade i hverdagen og pa lengre sikt fra
bade skole og dem selv (Eriksen et al., 2017).

Aldri fer har det blitt forsket sa mye som det gjar i dag (Park et al., 2023, s. 141), og aldri far
har vi hatt mer kunnskap enn vi har na. Likevel fortsetter denne negative utviklingen i skolen,
uten at det ser ut til at vi er i neerheten av & snu den. Kanskje har pandemien pavirket mye,
kanskje den nye leereplanen er i ferd med a snu trenden eller kanskje tallene er preget av en
overdiagnostisering og sykeliggjgring? Uavhengig av dette ble det sett pA som ngdvendig a
tenke litt nytt. Stadig vekk dukker det opp overskrifter i ulike nyhetsmedier som etterspgr mer
lek for de yngste i skolen. Et kjapt sgk viser overskrifter som «Barna etterlyser mer lek: - Ikke
bra for seksaringene» (Ertesvag, 2023), «La seksaringene fa leke!» (Ropstad, 2023) og «Lite
lek i skolen skaper bekymring» (Andersson-Bakken et al., 2023). Det ser altsa ut til at lek
blant de yngste i skolen er viktig og som Lunde & Brodal skriver: «Livet er ikke en lek, men
barndommen bgr inneholde mer lek hvis ikke ungdomstiden skal bli en dans pa nevroser»
(2022, s. 31). Men kanskje en av grunnene til at ungdomstiden kan bli en dans pa nevroser
ogsa skyldes at den inneholder lite lek? For mange mener at mennesker alltid vil ha et behov
for & leke, og da ikke minst barn langt opp i skolealderen (Lillemyr, 2011, s. 37).

Dette med & kombinere lek og leering er heller ikke noe nytt. Platon (428 — 348 f.kr.) mente at
lek burde veere grunnlaget i all utdanning, Rousseau (1712 — 1778) mente at all undervisning
skal bygge pa lek, Kant (1724 — 1804) sammenlignet kunst med barns frie lek og Frobel
(1782 — 1852) mente at lek er det hgyeste stadiet av utvikling (Ohman, 2012, s. 72). Spesielt
innen naturfag er lek hayst relevant. Forskning pa farskolebarn viser nemlig at leken ofte
handler om naturfaglige temaer og fenomener (Aslanian et al., 2023), og at barna selv velger
temaer innenfor naturfag fremfor andre fag (Tasdan & Gunes, 2018; Tunnicliffe & Gkouskou,
2020).
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| naturfagundervisningen pa leererstudiet har ikke fokuset pa lek veert veldig stort, men
personlig har engasjementet veert merkbart hgyere ved mer lekliknende aktiviteter. Med
dette i tankene ble det sett pa som interessant a se litt mer pa laering gjennom lek i naturfag i
ungdomsskolen.

1.5 Studiens formal, problemstilling og avgrensning

Lek pa ungdomsskolen er et omrade som er sveert lite forsket p&, og innen naturfag finnes
det ingen kjent forskning. Noe som kan tyde pa at det er et behov for forskning pa dette
feltet. Formalet med denne studien vil derfor veere a fa innsikt i det generelle synet pa lek
blant elever pa 9. trinn. | tillegg kan det veere interessant & se hvordan elever tenker dette
kan benyttes i naturfag.

Med denne studien er gnsket & bidra med kunnskap om hvordan lek forstas blant ungdom og
hvordan dette ifglge ungdom kan benyttes i naturfagundervisningen. Noe som forhapentligvis
kan veere med pa a fremme «den glemte rettighet» i ungdomsskolen. P& bakgrunn av dette
er falgende problemstilling valgt:

«Hvilke erfaringer har elever pa 9. trinn med lek i naturfagundervisningen?»

For & besvare problemstillingen, er falgende forskningssparsmal utarbeidet:

1. Huvilket syn har elever pa 9. trinn pa lek?
2. Hvordan tenker elever pa 9. trinn at lek kan brukes i naturfagundervisningen?

Hensikten med denne studien vil ikke veere a skape noen dyp forstaelse pa dette feltet, men
heller fa et overblikk, og undersgke om dette er noe som kan veere relevant a forske mer pa.
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1.4 Lovverk og leereplan

| 1989 ble barnekonvensjonen vedtatt av De forente nasjoner (FN). Dette er en internasjonal
avtale som skal gi alle barn de samme rettighetene og i 1991 ble denne ogsa nedfelt i norsk
lov. Spesielt to artikler i barnekonvensjonen er viktig i forhold til lek.

Artikkel 1 definerer et hvert menneske under 18 &r som barn, dette gjelder ogsa da i norsk
juridisk forstand.

Artikkel 31 i barnekonvensjonen sier at ethvert barn har rett til hvile, fritid, lek og kultur
(Barnekonvensjonen, 1989, art 31). Denne blir av mange voksne sett pA som mer luksus enn
livsnadvendighet og blir til tider kalt «den glemte rettigheten» (Ohman, 2012, s. 30).

«Men lek er ingen luksus, den er en grunnleggende dynamikk i den fysiske, intellektuelle,
folelsesmessige og sosiale utviklingen for mennesker i alle aldre» (Ohman, 2012, s. 30). | en
evaluering av hvordan barnekonvensjonen blir fulgt, kommer det frem at artikkel 31 ofte
hindres av manglende muligheter for barn til a treffes for & leke og sosialiseres i trygge,
stgttende og stimulerende omgivelser, slik som skolen i Norge skal og burde veere. Men
likevel blir gjerne lek oversett eller satt til side i en konkurransestyrt skole som i stor grad
fokuserer pa faglig utvikling. Det er derfor viktig at lzerere er klar over at de har et ansvar for
at barn far tilstrekkelig med tid til & leke, er bevisst pa lekens betydning og at alle mennesker
under 18 ar har rett til & leke (Ohman, 2012, s. 30).

| leereplanen er lek hovedsakelig noe som er forbeholdt yngre barn. | overordnet del under
verdigrunnlaget som omhandler skaperglede, engasjement og utforskertrang er derimot lek
nevnt, og det det star falgende: «For de yngste barna i skolen er lek ngdvendig for trivsel og
utvikling, men ogsa i opplaeringen som helhet gir lek muligheter til kreativ og meningsfylt
leering» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Dette viser at lek skal bli prioritert blant de
yngste, men at det likevel kan gi muligheter for leering ogsa hos eldre elever.

| naturfag derimot er ikke lek nevnt annet enn i kompetansemal for 2. trinn. Men under fagets
relevans og sentrale verdier star det at «naturfag skal bidra til undring, nysgjerrighet,
skaperglede, engasjement og nytenkning hos elevene ved at de far arbeide praktisk og
utforskende med faget» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2) og kjerneelementet om
naturvitenskapelige praksiser og tenkemater star det noe omtrent likt, men noe omformulert:
«Elevene skal oppleve naturfag som et praktisk og utforskende fag. Elevene skal gjennom
opplevelse, undring, utforsking og erfaring forsta verden omkring seg i et naturvitenskapelig
perspektiv» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Begge disse peker pa sider ved naturfag
som kan veere sveert relevante nar det kommer til lek, noe det vil bli skrevet mer om senere i
studien.
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1.3 TIMSS 2015 og 2019

Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) er en undersgkelse som
maler faglig kunnskap og laeringskontekst hos elever pa 5. og 9. trinn i matematikk og
naturfag omtrent hvert fierde ar (Utdanningsdirektoratet, 2023). | ar (2023) blir det utfgrt en
ny undersgkelse, men forelgpig er TIMSS 2019 (Mullis et al, 2020) den ferskeste og TIMSS
2015 (Martin et al, 2016) for det.

TIMSS 2019 viser en stor nedgang i norske elevers prestasjoner i naturfag fra 5. klasse til 9.
klasse, med en totalscore pa 539 for 5. klasse og 495 for 9. klasse. Det er estimert at denne
nedgangen tilsvarer et halvt skoledr (Kaarstein et al., 2020, s. 28). | tillegg har prestasjonene
sunket for 9. trinn fra TIMMS 2015 (509 poeng).

Ogsa motivasjonen for naturfag faller betraktelig. Nedenfor er det laget en grafisk
representasjon av resultatene som omhandler indre motivasjon i naturfag. | figur 1 ser en at
den hgye indre motivasjonen i naturfag synker fra 5. trinn til 9. trinn. | tillegg kan en se at hgy
indre motivasjon er lavere i 2019 enn i 2015 for bade 5. trinn og 9. trinn. Samtidig kan en se
at prosenten av elever med lav indre motivasjon stadig stiger. Ogsa her ser man en negativ
utvikling bade mellom trinnene, og fra 2015 til 2019.

Hgy indre motivasjon i Lav indre motivasjon i
naturfag naturfag
60% S5 30% 25%
40% 4N% - 1%%
20% 10%
25% 10%
0% 0%
5. trinn 9. trinn 5. trinn 9. trinn
wm——TIMSS 2015 = TIMSS 2019 e TIMSS 2015 = TIMSS 2019

Figur 1 Grafisk fremstilling av hgy og lav indre motivasjon i naturfag i TIMSS 2015 og 2019
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1.6 Vitenskapsteoretisk stasted

Thurén (2009, s. 20-22) skriver at det ofte er snakk om to ulike hovedretninger innen
vitenskapsteorien; positivisme og hermeneutikk. Positivismen har sine rgtter i naturvitenskap
og tenker at kunnskap kun kan oppnas via observasjon med de fem sansene eller logikk, og
kan med dette komme frem til absolutt kunnskap eller sannhet. Malet her er & kunne si noe
«objektivt» om verden (Skilbrei, 2023, s. 35). Hermeneutikken har pa sin side en sterk
tilknytning til human- og samfunnsvitenskapene, hvor menneskelige handlinger, opplevelser
og erfaringer studeres (Brottveit, 2018, s. 29). Det er et mal & avdekke dypere mening og
forstaelse i hermeneutikken, og det er gjennom fortolkning at ting kan gi mening (Brottveit,
2018, s. 29).

Som et motsvar til positivismens objektive syn pa verden kom postpositivismen.
Postpositivismen deler til dels positivismens objektive syn pa verden (Anker, 2020, s. 48),
men mener likevel at forskeren aldri kan bli fullstendig objektiv og tar ogsa hensyn til
forholdet mellom forsker og de som blir utforsket (Befring, 2015, s. 23). Postpositivismen har
fungert som en brobygger mellom positivismen og hermeneutikken, hvor det hele blant annet
har fart til «gkt aksept for uformelle og kombinerte metoder og design, med kvalitative og
kvantitative metoder i det samme forskningsarbeidet» (Befring, 2015, s. 23-24).

Formalet med denne studien er a fa innsikt i det generelle synet pa lek blant elever pa 9.
trinn og hvordan de tenker lek kan brukes i naturfag. Men det er ikke noe méal om a skape
noen dyp forstaelse av fenomenet. Samtidig sees det som essensielt & unnga et objektivt
syn pa elevene, og i stgrst mulig grad beholde deres subjektivitet. P& bakgrunn av dette vil
denne oppgaven vil ha en postpositivistisk posisjon.
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2 Tidligere forskning

Det har vist seg a veere sveert lite til ingen forskning pa lek i naturfag pa ungdomsskolen.
Som et alternativ blir det derfor heller vist til ulike forskningsartikler som omhandler lek i
naturfag, men da basert pa undersgkelser gjort i barnehage eller barneskole. Dette vil ikke
veere treffende for problemstillingen i dette prosjektet ettersom det er lek i naturfag pa
ungdomsskolen som skal undersgkes, men sees likevel p& som relevant da forskningen kan
vise til sentrale sider ved lek brukt i naturfag. Videre blir det farst presentert en studie som
ser pa laering gjennom lek blant ungdom, deretter en rekke studier pa lek i naturfag i
barnehage og skole, fagr det til slutt blir presentert to tilnaerminger til laering gjennom lek i
naturfag.

| en australsk studie utfart av Johnston et al (2023) ble det undersgkt hvordan elever pa 10.
trinn opplever leererens forventninger til dem. Denne studien tok for seg skolen generelt og
inkluderte naturfag, men hadde altsa ikke et spesifikt fokus pa naturfag. Resultatene fra
denne studien tyder derimot pa at tenaringer ogsa leerer gjennom lek. Videre peker studien
pa at lek og lekende leering for elevene innebar en holdning og opplevelse som var kreativ,
utforskende, praktisk, morsom og annerledes enn det vanlige. Elevene mente i tillegg at de
lzerte mer nar lzereren la opp til lekende laeringsmuligheter, noe de sa pa som en kontrast til
mer tradisjonell undervisning.

En fersk studie fra Norge (Aslanian, 2023) observerte hvordan fire- og femaringer lekte
utendgrs nar leken var fri for voksen innblanding. Resultatene viste at barna hadde en
kreativ og fantasifull holdning, hvor de utforsket og samhandlet med den fysiske verden,
jevnaldrende, andre arter og ulike materialer. Hvilket kan tyde pa at barn ved fri lek har en
tendens til & neerme seg naturfaglige temaer og fenomener. | tillegg bidrar denne leken ifglge
Aslanian (2023) til en helhetlig leering.

En annen studie gjort av Tunnicliffe og Gkouskou (2020) observerte spontan lek hos
barnehagebarn med den hensikt a identifisere naturfagsopplevelser i leken. Resultatene
viste at barna i spontan lek observerte fenomener, stilte spgrsmal, samlet og sorterte data,
kommuniserte og lgste problemer. Noe som tyder pa at barn har en naturlig utforskende
tilnaerming til lek, som kan begynne a ligne naturvitenskapelig arbeid (Tunnicliffe &
Gkouskou, 2020).
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| en spgrreundersgkelse utfart av Bjerknes og Skalstad (2022) presentert i boken til Breive et
al (2022) undersgkes det hvordan leerere pa 1.-4. trinn legger til rette for at elever laerer
naturfag gjennom lek. Resultatene tydet pa at naturfagsleerere la til rette for lek basert pa et
agnske om & skape engasjement, nysgjerrighet, erfaringer og & bygge sosiale relasjoner, men
at den faglige leeringen ble litt glemt. Det blir presentert to tilnaerminger til lek og laering som
av Bjerknes og Skalstad (2022, s. 174) blir sett pa som sentrale i naturfag:

Utforskende lek

Den farste er utforskende lek og knyttes til utforskende arbeidsmater som ifglge Knain og
Kolstg (2019, s. 17) vil kunne defineres pa mange mater, og det sees pa som lite
hensiktsmessig a finne en riktig definisjon. De har derimot kommet med tre kjennetegn pa
utforskende arbeidsmater. Farst og fremst skal det identifiseres et spgrsmal som skal lede ut
fra elevenes tanker og erfaringer (Knain & Kolstg, 2019, s. 19). Deretter skal det hentes inn
teori, enten egen eller andres. Med denne skal det undersgkes, testes, utvikles og aktuelle
forklaringer skal drgftes. Til slutt skal elevene komme frem til egne resultater og forklaringer
(Knain & Kolstg, 2019, s. 18). Disse kjennetegnene er kun ment a veere veiledende, og
mulighetene for & jobbe pa ulike mater er stor. Knain & Kolstg (2019, s. 28) viser dette ved a
dele inn i ulike frinetsgrader. Ved a ha lav frihet vil arbeidet i hgy grad veere leererstyrt og
ledes inn mot riktig svar. Ved hgy grad av frihet vil arbeidet i liten grad veere laererstyrt og
elevene far stgrre muligheter til & velge problemstilling og metoder, de vil med andre ord ha
hay grad av autonomi. | den sammenheng peker Bjerknes og Skalstad (2022, s. 175) pa
lzereres evner til 4 tilrettelegge aktiviteten med hgy grad av frihet som styrende for at den
skal kunne kalles utforskende lek. Dette innebaerer at elevene opplever aktiviteten som
meningsfull, at de blir nysgjerrige, stiller egne sparsmal og at elevene selv utforsker og i
tillegg har et gnske om a utforske. Et hovedpoeng med utforskende metode er at elevene
skal gjere jobben, altsa er det avgjgrende at det er elevene som er aktive (Erstad &
Klevenberg, 2019, s. 54).

Kobylak og Kalyn (2017) utfgrte en studie hvor de utforsket verdien av lek gjennom
utforskende aktiviteter i naturfag i en 1. klasse. Gjennom observasjoner kom det frem at
barna gjennom ulike aktiviteter var engasjerte og virket motiverte for & lzere. De ble mer
komfortable med & stille spgrsmal innen temaer de var interesserte i, og var med pa a
utforske for & finne svar. | tillegg bidro aktivitetene til fellesskapsbygging gjennom lek og
barna viste glede i a na leereplanmalene.

Lekverden

Den andre tilnaermingen som presenteres er lekverden. En lekverden er basert pa tre
hovedelementer; et spennende eller meningsfullt tema, en historie og en dramatisering av
denne historien (Hakkarainen et al, 2013, s. 216). Den foregar slik at leerer farst leser
historien slik at barna kan sette seg inn i den, noe som forutsetter at dette er en historie hvor
barna sammen kan skape en fantasifull situasjon (Fleer, 2019, s. 1265). Videre ma leerere ha

Mats Ragnvald Freberg 14 2023 HOST



forberedt noe som skal hjelpe med & «frakte» barna til fantasiverdenen. Dette kan for
eksempel veere en magisk stol (Fleer, 2019) eller at klasserommet er innredet som et
sykehus (Bjerknes & Skalstad, 2022, s. 176). Nar barna og leereren har fantasert seg bort i
en oppdiktet verden skal de mgte pa en rekke problemscenarioer. Disse scenarioene skal
utforskes, og det er da viktig & benytte redskaper som har en tilknytning til naturfag, for
eksempel mikroskop eller hav (Fleer, 2019, s. 1266). Nar timen er over kan de tre ut av
fantasiverden, og heller dra tilbake i neste time.

Ved & benytte seg av en lekverden apnes det for at leken kan stimulere fantasi, kreativitet og
utforsking (Bjerknes & Skalstad, 2022, s. 176). Den kan i tillegg veere unik ved at den gir
lzereren en pedagogisk rolle (Fleer, 2019, s. 1260), og leereren kan hjelpe elevene med a na
et hgyere prestasjonsniva (Hakkarainen et al, 2013, s. 223).

Fleer (2019) undersgkte i sin studie hvordan en lekverden i barnehagen kan fremme laering
innen naturfag. Resultatene fra studien viste at barna engasjerte seg i tankeeksperimenter

og skapte mentale modeller, noe som farte til bade undring og en kollektiv forestillingsevne
hvor det hverdagslige ble mer vitenskapelig.
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3 Teoretiske perspektiv

| denne delen vil det bli gjort rede for teori knyttet til lek, lseringsteori, og motivasjon. Farste
del vil ta for seg lekens sentrale trekk, far den vil knyttes mer opp mot laering, hvordan den
kan forega blant ungdom, og hvordan bevegelse kan pavirke leering. Deretter vil generelle
trekk ved noen laeringsteorier beskrives, samt hvilket syn de ulike teoriene har pa lek. Siste
del vil ta for seg sentral motivasjonsteori, og knytter dette opp mot det naere begrepet
engasjement.

3.1 Lek

Lek kan virke som det enkelteste og mest normale i verden. Likevel er det et komplekst
fenomen som dyktige forskere har diskutert i mange ar. «<Man er ikke enige om noget som
helst, og stridspunkterne star i ke» skrev Brian Sutton-Smith pa 70-tallet (Sommer, 2020, s.
15). Og ingenting har endret seg. Fremdeles finnes det flere definisjoner av lek som forsgker
a fange dens essens, men likevel finnes ikke én som alle lekforskere kan enes om (Lillemyr,
2011, s. 42), og hvorvidt en definisjon er ngdvendig er heller ikke sikkert. Steinsholt trekker
likheter mellom det a leke og det a forelske seg. En forelsker seg fordi en forelsker seg og en
leker fordi en leker, det er ingen grunn til & begrunne dette (Steinsholt, 1999, s. 39). Selv om
det ikke er lett & finne noen klar definisjon pa fenomenet lek, er det derimot lettere a se pa
kjennetegn eller karakteristiske trekk ved lek (Lillemyr, 2011, s. 42). Noe som vil veere tema i
neste delkapittel.

3.1.1 Kjennetegn ved lek

Mange forskere har kommet med flere kjennetegn pa lek (Hirsch-Pasek, 2009; Huizinga,
1938; Lillemyr, 2011; Vygotsky, 1978). Noen av disse gnsker & fange flest mulig kjennetegn,
mens andre vil bare finne de mest grunnleggende. Peter Gray har sett pa ulike kjennetegn
presentert av en rekke lekforskere, og sammenfattet disse til fem beskrivelser av lek som
han mener er de mest grunnleggende (2009, min oversettelse). Disse vil veere bakgrunn for
kjennetegn for lek i dette prosjektet og blir videre presentert.

Lek er selvbestemt og selvstyrt

Farst og fremst er lek noe en person har et gnske om a gjare, ikke det den faler seg
forpliktet til. De som leker velger ikke bare a leke, men ogsa hvordan de vil leke og leken er
dermed selvstyrt. Videre er de som leker frie aktgrer og ikke brikker i andres spill, og om de
skulle bli misforngyd har de alltid frineten til & avslutte leken. Nettopp denne friheten til &
avslutte blir sett pA som den mest grunnleggende frineten i lek (Gray, 2009, s. 480). Dette
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kiennetegnet har ogsa noen likheter med Lillemyr sin forstaelse av lek, hvor «barnet selv har
en viss kontroll med det som skjer» (2011, s. 43), hvor barnet tar initiativ, setter grenser, og
selv bestemmer hvilke handlinger som skal skje.

Lek er indre motivert

Leken foregar kun for sin egen skyld og ikke pa grunn av noen form for ytre belgnning. Det
er midlene eller prosessen mot et mal som blir verdsatt og ikke resultatet i seg selv. (Gray,
2009, s. 481). Pa den maten vil det veere helt naturlig for et barn a rive fra hverandre legoen
som akkurat ble bygget, for det er jo byggingen som er hele poenget. Som Huizinga skriver;
«Barn og dyr leger, fordi det morer dem, og netop deri ligger deres frihed» (1938/1993, s.
16).

Lek styres av mentale regler

«Lek er fritt valgt aktivitet, men ikke en fritt formet aktivitet» (Gray, 2009, s. 482). Den styres
av regler, men disse er ikke som fysiske lover eller biologiske instinkter. Reglene er kun
mentale konsepter som strukturerer leken, og gir den rammer, men likevel rom for kreativitet.
Ulike typer lek vil ogsa kreve ulike typer regler og spesielt ved sosial lek er det viktig at alle
har en felles forstaelse av disse (Gray, 2009, s. 482). Ogsa dette er noe Lillemyr snakker om
med samspillet eller kommunikasjonen i leken, hvor barna sammen far en forstaelse av
hvordan leken skal lekes for & ikke bryte noen regler (2011, s. 43). | enkelte tilfeller kan
barna til og med bruke mer tid pa a etablere felles regler enn a faktisk leke (Gray, 2009, s.
482).

Lek er fantasifull

Fantasi og forestillingsevne er et viktig aspekt i leken. Den foregar ofte utenfor en direkte
mentalt tilstedevaerende virkelighet, noe som innebaerer at de som leker skaper sin egen
virkelighet med egne mentale lover og regler uten fotfeste i naturlovene (Gray, 2009, s. 482).
Barna setter gjerne virkeligheten til side (Lillemyr, 2011, s. 43) og «later som om» (Hirsh-
Pasek m. fl., 2009, s. 26). Pa denne maten kan leken virke som en motsetning til det vanlige
og alvorlige livet (Huizinga, 1938/1993, s. 16).

Lek innebaerer en aktiv, vaken, men ikke-stresset sinnstilstand

Lek innebaerer en bevisst kontroll over egen atferd og en oppmerksomhet pa bade
prosessen og reglene, noe som krever bade en vaken og aktiv tilstand. Hirsh-Pasek m. fl.
trekker frem leken som «engasjerende» og til og med «altoppslukende» (2009, s. 26).

Lek som prosess er heller ikke preget av noe press, som frigjgr den for stress. Og lek som
resultat er uviktig, derfor er frykten for fiasko ikke til stede. Likevel kan leken inneholde et
spenningsmoment, noe som innebaerer en anstrengelse som skal fare til at en lykkes med
noe (Huizinga, 1938/1993, s. 19). Her er det derimot et faremoment ved at for stor
anstrengelse ofte farer til at leken avsluttes (Gray, 2009, s. 483-484). En slik aktiv og vaken
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sinnsstemning, med fokus pa selve aktiviteten og reglene har i psykologiske
forskningsstudier vist seg a veere ideell for laering av nye ferdigheter (Gray, 2009, s. 484).

3.1.2 Viktigheten av lek

Lillemyr (2011, s. 37) har presentert tre sentrale sider ved leken som han mener er de
viktigste, og som kan veere relevante ogsa i laeringssammenheng. Det fgrste punktet er
lekens egenverdi for barn. Brian Sutton-Smith (2008) mener at det viktigste med lek fagrst og
fremst er gleden den gir og at den er noe spennende (Sunsdal & @ksnes, 2015, s. 8). Og det
er nettopp dette som beskriver lekens egenverdi, leken er med pa a gke barns trivsel
(Lillemyr, 2011, s. 35), psykologiske velbefinnende og skaper et sunt og trygt miljg for barna
(Ghman, 2012, s. 32).

Neste punktet er laering gjennom lek. Her er det litt uenighet om hvorvidt lek farer til laering
eller ikke. Men stadig flere peker pa dette som et viktig aspekt, blant annet Jarvis et.al.
(2014, s. 16) er av denne oppfatning. Det er farst og fremst de sosiale sidene det blir pekt pa
(Ruud, 2010). Og det viser seg at lek kan veere viktig for a utvikle sprak, begrepsforstaelse
og kommunikative kompetanser (Lillemyr, 2011, s. 35). Det pastas ogsa at leken i starre
grad bidrar til & skape evner for & mestre komplekse sosiale og kulturelle
kommunikasjonskunnskaper i dagens moderne sosialiseringsprosess (Frgnes, 1997, s. 31).
Men ogsa kunnskap pa individniva kan veere et resultat av lek. Lillemyr skriver at barn i lek
«tilegner seg kunnskap, praver den ut og oppnar ferdigheter de kan benytte i annen
sammenheng. Gjennom leken far de ogsa innsikt i seg selv og samfunnet, og de bearbeider
opplevelser, erfaringer og antakelser» (2011, s. 37).

Siste og kanskje viktigste punktet sett fra et pedagogisk stasted, ifalge Lillemyr, er lekens
motivasjonspotensial. | Gray (2009, s. 481) sine kjennetegn pa lek (som star skrevet om
tidligere i teorikapitlet) ser en at minst ett av kjennetegnene kan knyttes til indre motivasjon.
Det samme gjelder i Lillemyr sin firedimensjonale forstaelse av lek (2011, s. 43), hvor fgrste
dimensjon omhandler motivasjon. Lek kan bidra med & skape gkt interesse og engasjement
hos elevene, noe som igjen «gir et viktig beredskap for laering og utvikling (Lillemyr, 2011, s.
37). Dette engasjementet kan videre ogsa veere med pa a utvikle relasjoner og styrke deres
selvoppfatning (Lillemyr, 2007, s. 100).

Et viktig aspekt er ogsa helseaspektet. Dette er ikke en del av Lillemyr sine sentrale sider
ved leken, men kan likevel bli sett pa som viktig. Spesielt om en tar den nye laereplanen i
betraktning, bade i forhold til det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14), men ogsa kjerneelementet om kropp og helse
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). Lek spiller en avgjgrende rolle for en rik og allsidig
utvikling. Bade den fysiske og psykiske helsen til sma barn er tett sammenkoblet. Helse
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handler ikke bare om fraveer av sykdom, men ogsa trivsel og velveere er viktige faktorer her
(Ohman, 2012, s. 32). Rike anledninger til lek vil vaere ngdvendig for et sunt og trygt milja.
Leken sees pa som en viktig del av en langsiktig helsefremmende tenkning, ogsa kjent som
salutogen tenkning. Den er med pa & redusere spenninger og stress, og hjelper bade barn,
foreldre og leerere & slappe av (Ohman, 2012, s. 32). Det er derfor av stor betydning at
leerere gker sin kompetanse for hvordan leken starter og utvikles, slik at barn kan dra nytte
av lekens signaler, rammer og handlinger (Ohman 2012, s. 32).

3.1.3 Lek og leering

Innen lekforskningen er det stor uenighet om hvorvidt lek og lsering kan kombineres. Dion
Sommer snakker om at det i lekforskningen er et splittet syn hvor puristene pa den ene siden
er bestemt pa at lek kun skjer for lekens skyld, og ikke kan veere et middel for leering. P& den
andre siden finner en didaktikerne, som mener at leken kan vaere et nyttig hjelpemiddel for
laering (Sommer, 2020, s. 36). Uavhengig av synet pa lek og leering, vil det fremdeles veere
shakk om to ulike fenomener, men overgangen mellom dem kan vaere overlappende og de
har noen likhetstrekk. Noen av disse er «lyst og interesse, kreativitet, valgmuligheter, og
meningsskaping, og barns mulighet til kontroll og til & sette seg mal» (Johansson &
Samuelsson, 2009, s. 24). Dette er positivt ladede likhetstrekk som oftere forbindes med lek
enn med leering, men de vil likevel veere grunnleggende for leering (Johansson &
Samuelsson, 2009, s. 24). Og selv om det ved lek kan forega laering, foregar det
ngdvendigvis ikke lek ved laering. Barnas innstilling til aktiviteten kan her veere avgjgrende
for hvordan de opplever aktiviteten (Eik, 2022, s. 23). Det er for mange barn normalt a tenke
at leering er arbeid, og ved stadig nye erfaringer gar det i retning av en todelt tenkning hvor
lek og leering stadig blir mer spredt (Johansson & Samuelsson, 2009, s. 19 og 33).

Det er gnskelig & endre denne utviklingen og kan da veere naturlig & kombinere lek og leering
i stgrre grad. For & vise det naere forholdet mellom lek og laering i skolesammenheng, og
hvor mye en vektlegger hver av disse i en aktivitet kan en ta i bruk en rekke begreper. Noen
av disse begrepene er lekende laering, laerende lek og lekbasert laering. Disse vil nedenfor bli
forklart.

Lekende leering.

Lekende leering har et stort fokus pa laeringen, og blir gjerne lagt opp ved lekpregede
arbeidsmater, slik som spill. Aktivitetene blir som oftest satt i gang av lsereren og har som
mal at elevene skal ha en lekende holdning i undervisningen (Eik, 2022, s. 22-23). Det er et
gnske a skape en interesse og et engasjement hos barnet, noe som i denne sammenheng
blir sett pa som viktigst for at barnet skal leere (Johansson & Samuelsson, 2009, s. 23). Her
vil det veere essensielt a tro at lek ogsa farer til leering, bade tilsiktet og utilsiktet (Eik, 2022.
S. 22).
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Leerende lek.

Leerende lek har et stort fokus pa leken, og blir ikke lagt opp til av laereren, men av barna
selv. Og det er her ingen andre mal enn selve leken. Det vil ogsa her veere naturlig & tenke at
lek farer til leering. (Eik, 2022, s. 22-23).

Lekbasert leering.

Lekbasert lzering har et gjensidig fokus pa lek og leering, og ser pa de to som uatskillelige
aktiviteter (Hirsh-Pasek et al, 2009, s. 16). Lekbasert leering ma derimot inneholde noen av
lekens kjennetegn, blant annet fantasi, kreativitet og sosiale relasjoner (Lillejord et al. 2018,
s. 14). Basert pa lekens kjennetegn har Lillejord et al. lagt frem noen prinsipper for at en skal
kunne beskrive en aktivitet som lekbasert leering. Farst og fremst ma barnet vaere i aktivitet
og samhandle med andre. For det andre ma aktivitetene fales meningsfulle for barna. Og
sist, men ikke minst, ma aktiviteten veere skapende, produktiv, kreativ og stimulere fantasien
(Lillejord et al., 2018, s. 25).

3.1.4 Lek blant ungdom

Mange er av den formening at mennesker leker hele livet, men at leken heller forandrer seg
etter hvert som vi blir eldre (Brocks et al. 2009; Knutsdotter Olofsson 1987; Winnicott 1971,
Ohman, 2012, s. 18). Leken i voksen alder endrer uttrykk og nzermer seg mer om den indre
verden og handler mer om kunstnerisk aktivitet, hAndverk, sport, fysiske aktiviteter og
intellektuell nysgjerrighet pa forskjellige omrader (Ohman, 2012, s. 18 og 92). Lek for voksne
handler ikke lenger s mye om hva man gjgr, men heller om hvilken innstilling en har og hva
en fgler nar en gjar det. For eksempel kan det a Iytte til eller lage musikk, delta i sportslige
aktiviteter, dagdremme og kreativ skriving sees pa som lek for voksne. Og en kan naerme
seg en falelse av flow (Ohman, 2012, s. 92). Huizinga (1993, s. 15-16) mener at det viktigste
med leken er frineten, dette gjelder bade for barn og voksne. Men mens leken for barnet er
absolutt ngdvendig, er den ikke det for de voksne. De voksne vil pa lik linje med barn ha et
behov og gnske for lek, men det er ikke en ngdvendighet (Eik, 2022, s. 17-18), og er noe
den voksne tar seq tid til i spesielle sammenhenger eller anledninger (Johansson &
Samuelsson, 2009, s. 19).

Ungdoms lek vil ligne de voksnes lek mer og mer etter hvert som de blir eldre (Ohman, 2012,
s. 92). Og det som hos barn er tydelig rollelek vil hos voksne komme mer i uttrykk som for
eksempel dagdrgmmer eller kunstnerisk aktivitet (Ohman, 2012, s. 19). Margareta Ohman
hevder at det er en grov misforstaelse at barn slutter a leke, og mener dette kan skyldes at
mye av fokuset har ligget pa lek i skolemiljger, hvor de ikke er sa lekeorienterte. Hun skriver
videre at utviklingspresset i dagens samfunn er stort, og at barn rett og slett ikke far mulighet
til & leke (Ohman, 2012, s. 19). De voksne far ogsa en tendens til & tro at barn slutter & leke
tidligere og tidligere, noe som blir til en slags ond spiral hvor barna tar imot disse signalene
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fra voksne og faktisk slutter tidligere a leke, noe som igjen sender signaler til voksne. Men
barn vil fortsette a leke, bare de far lov og mulighet til det (Ohman, 2012, s. 19).

Enkelte forskere mener ogsa at mennesket har et medfadt instinkt for & leke. Dette er et av
grunnpilarene i gvingsteorien, grunnlagt av Karl Groos (1861-1946). P4 lik linje med
hayerestadende pattedyr vil barn ha et instinkt for & leke slik at de kan gve opp ferdigheter de
vil ha behov for som voksne. Og hvilke ferdigheter som mennesket har behov for har blitt
stadig mer sofistikerte (Ohman, 2012, s. 42). Dette er stikk i strid med hva purister slik som
Burghardt (2005) og Sutton-Smith mener, ifglge dem er lek noe gay og ikke noe som skal
gjore barnet klart for voksenlivet (Sundsdal & @ksnes, 2015, s. 8).

Et annet syn pa lek blant ungdom kan lede ut fra @ksnes & Steinsholt sitt kontinuum for
leken spilleglede (se figur 2), hvor det vil vaere en gradvis overgang fra lek til spill som faglger
en «naturlig vekstlinje» hos barn (dksnes & Steinsholt, 2015, s. 90). Dette forklarer de ved at
det i leken er en formell og en subjektiv side. Pa den formelle siden finner en kjennetegn som
kan veere normale for spill, slik som faste regler og rammer. P& den subjektive siden finner
en kjennetegn som kan veere normale for lek, slik som frivillighet og glede. Aktiviteter med
kjennetegn neer lek vil vaere naturlige for barn, mens aktiviteter med kjennetegn neert spill vil
veere naturlig for voksne. Etter hvert som barna blir eldre vil aktivitetene f& mer og mer
kjennetegn likt spill, og barna vil utvikle en stadig mer «voksen» holdning til lek (Jksnes &
Steinsholt, 2015, s. 89-90). | denne sammenheng vil spill og lek kunne skilles ved at lek er
frivillig og uten faste regler, mens spill ikke har faste regler og nadvendigvis ikke er frivillige
(Dksnes & Steinsholt, 2015, s. 89).

EROS LOGOS
* Ingen ytre mal/uproduktiv 00 . .

* Improvisasjon

e Spontanitet « Organisering

e Frivillighet * Profesjonell

e Apenhet . o Funksjonsrettet

o Lydherhet Leken spilleglede e Instrumentell

¢ Autotelisk * Rigide regler

e Amater e« Agon

e Regler

e Poetisk-minetisk 0 0 < —
BARN VOKSNE
LEK/SPILL/IDRETT LEK/SPILL/IDRETT

Figur 2 Kontinuum for leken spilleglede (@ksnes & Steinsholt, 2015, s. 90)
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3.1.5 Embodiment — Leering og bevegelse

Et av kjerneelementene for naturfag fremhever naturfag som et praktisk og utforskende fag
hvor elevene blant annet gjennom opplevelse, utforsking og erfaring skal forsta verden i et
naturvitenskapelig perspektiv (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). For & oppfylle dette ma
en i naturfag gjgre noe som krever fysisk bevegelse. Fysisk bevegelse vil bidra til gkt lsering,
sett fra et embodiment-perspektiv.

Embodiment (Latta & Buck, 2008) eller embodied learning (Duesund, 2008) ser pa kroppen
som noe mer enn et biologisk system eller fysisk objekt (Moser, 2014, s. 254). Kunnskap og
viten er ikke noe som kun kommer fra eller kun dreier seg om symboler, tegn og sprak. En
fokuserer mye pa praktiske aktiviteter og konkrete erfaringer, eller <hands-on» erfaringer
som viktige kilder til kunnskap Moser, 2014, s. 254). Og det blir da ofte snakket om det som
kalles taus kunnskap (Polanyi, 1966/2000), taus leering eller implisitt laering (Stadler &
Frensch, 1998). Begrepet embodiment baserer seg pa at all leering er basert pa kroppslige
og sanselige erfaringer. Kunnskap under alle kunnskapsomrader, slik som kognitive,
emosjonelle, sosiale, relasjonelle og personlige omrader, har sitt utspring i kroppslige
erfaringer. Ved & bruke et embodiment-perspektiv kan en apne for & se pa hvordan kroppslig
aktivitet eller erfaringer innen et kunnskapsomrade ogsa kan fere til leering innen andre
kunnskapsomrader (Moser, 2014, s. 254).

Det kan ogsa veere relevant & se pa dette fra et biologisk perspektiv, hvor sansemotorikk og
nevrovitenskap ligger til grunn. Det er bevist at bevegelseshandlinger kan fare til forandringer
i struktur og funksjon i nervesystemet (Knaepen et al., 2010; Voss et al., 2013). Disse
endringene kan fa varige falger for senere aktiviteter pa bestemte omrader i hjernen. Det
igjen kan «forbedre forutsetningene for andre prosesser og funksjoner som pavirkes av dette
omradet» (Moser, 2014, s. 260), noe som kan gi bedre forutsetninger for laering.

3.2 Leeringsteori

Innen leeringsteori finnes det tre kjente teorier som alle har sitt eget syn pa lek og kan veere
relevante & knytte opp mot lek; det sosiokulturelle perspektivet, det kognitive perspektivet og
progressivismen. Tre personer star bak disse teoriene; Vygotsky med den sosiokulturelle
leeringsteorien, Piaget med den kognitive leeringsteori (Séljo, 2001, s. 66-67) og Dewey med
progressivismen (Imsen, 2020, s. 157). Disse vil videre utdypes mer.
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3.2.1 Sosiokulturell leeringsteori

| den sosiokulturelle leeringsteorien er det sosiale essensielt nar det kommer til lzering. All
lzering skjer i samspill med andre mennesker og omverdenen fortolkes og laeres gjennom et
samspill med den. Kommunikasjon og sprakbruk er sentralt, og gar foran tenkning. Det er
gjennom dette samspillet med omverdenen at laering og utvikling skjer (Saljo, 2001, s. 67-
69). Vygotsky var opptatt av at det er begrenset hva et menneske kan fa til alene, og han var
av den mening at ved statte og veiledning fra erfarne mennesker, kunne en na den
proksimale utviklingssone. Den proksimale utviklingssone (ogsa kalt den neermeste
utviklingssone) betegner de kunnskaper en elev kan klare a tilegne seg med hjelp fra andre,
men ikke er i stand til a tilegne seg pa egenhand (Saljo, 2002, s. 53-55).

| forhold til lek hadde Vygotsky et stort fokus pa gleden den gir, reglene den gjerne
inneholder og fantasien som utspiller seg. Dette var for han viktige kijennetegn pa lek, og
viser likheter med blant annet Levy (1978) sitt syn (Lillemyr, 2011, s. 134). Leken kan ifglge
Lillemyr «veere en sveert virkningsfull utviklings- og leeringsmekanisme» (2011, s. 134).
Vygotsky mente at et barn i lek kan veere i forkant av utviklingen, og formulerte det slik
(Lillemyr, 2011, s. 134):

Slik er lek i forkant av utviklingen, for gijennom leken begynner barnet 4 tilegne seg
motivasjon, ferdigheter og holdninger som er ngdvendige for sosial deltakelse, noe
som kan oppnas fullt ut gijennom assistanse fra jevnaldrende og de som er eldre
(Vygotsky, 1978, s. 129, Lillemyrs oversettelse).

En annen side ved leken som ogsa er viktig ifalge Vygotsky, er fantasien. Den kan veere et
middel for a forsta virkeligheten, men spesielt fokuserer han pa de opplevelsesmessige
sidene. Opplevelser og de fglelsesmessige sidene ved opplevelser vekker fantasien.
Fantasien mener Vygotsky bade er en faglelsesmessig prosess og en intellektuell prosess, og
det er nettopp dette som gjar at fantasien kan utvikle kreativitet (Lillemyr, 2011, s. 134). Pa
bakgrunn av dette mener Engen (2001) at skolen ma legge til rette for «utfyllende erfaringer
og opplevelser som er virkelighetsbaserte, nyanserte og varierte» (Lillemyr, 2011, s. 135), og
det kreves mer enn a legge rette til laering gjennom lek for at elever kan na den proksimale
utviklingssone som Vygotsky krevde fra skolen (Lillemyr, 2011, s. 135).
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3.2.2 Kognitiv leeringsteori

Innenfor kognitiv lseringsteori er mennesket fgdt egosentrisk, og «kognitiv utvikling skjer
ifalge Piaget gjennom et samspill, en interaksjon, mellom individ og miljg, basert pa
individets persepsjon eller kognitive konstruksjon av miljget» (Lillemyr, 2011, s. 121). Det er
gjennom egne observasjoner, tolkninger og konklusjoner at barnet kan na frem til ny
kunnskap (Saljo, 2001, s. 67). Og det er kun «nar barnet er i fysisk kontakt med
omverdenen, at det gjgr oppdagelser om hvordan verden fungerer» (Saljo, 2001, s. 66).
Piaget tenker seg at all den kunnskap og erfaring et individ har, kan fordeles i ulike skjemaer,
eller kognitive strukturer. Disse skjemaene kan fylles pa med ny kunnskap, de kan endres,
eller det kan skapes nye skjemaer (Lillemyr, 2011, s. 121). Ifglge Piaget sa skjer den
kognitive utviklingen hos mennesker via to prosesser; organisering og adaptasjon.
Organisering er prosessen «der hver ny tilpasning mellom individ og miljg integreres i et
system av tidligere tilpasninger, ved at erfaringene for eksempel underordnes, overordnes,
sideordnes i forhold til tidligere erfaringer, eller kun ved justeringer i de tidligere erfaringer»
(Lillemyr, 2011, s. 121). Adaptasjon fyller pa og endrer individets kunnskap og erfaringer, og
bestar av to underporsesser som sammen utfyller hverandre; assimilasjon og akkomodasjon.
Assimilasjon foregar ved at personen fyller p& med ny kunnskap i de allerede eksisterende
skjemaene, eventuelt med sma endringer for at de skal passe inn. Akkomodasjon foregar
ved at personen fyller pa med ny kunnskap som krever endringer i allerede eksisterende
skjemaer, eller nye skjemaer (Lillemyr, 2011, s. 121).

Mennesket vil av natur ifglge Piaget alltid forsgke a skape likevekt mellom assimilasjon og
akkomodasjon, eller sékalt «equilibrium». Og nettopp dette indre ubehaget ved manglende
equilibrium er forklaringen pa hvor et individs motivasjon kommer fra. Denne forklaringen pa
motivasjon er mye utsatt for kritikk innen nyere motivasjonsteori, men denne vekslingen som
kreves mellom assimilering og akkomodering kan sees pa som en veksling mellom a laere
noe nytt, og jobbe kreativt (Lillemyr, 2011, s. 122).

Piaget definerer lek som ren assimilasjon, mens imitasjon er ren akkomodasjon. Imitasjon
foregér ved at barnet etterligner en ytre modell og tilpasser seg eller akkomoderer til denne
modellen. Lek foregar ved at barnet «ordner» omgivelsene pa bakgrunn av egne erfaringer,
og assimilerer virkeligheten i forhold til sitt syn pa verden. Piaget var derimot klar pa det at
det ikke gar an si hva som er lek eller ikke lek. Det som i starten var imitasjon kan bli til lek
og det som i starten var lek kan bli imitasjon. Og det som i begynnelsen var lek, kan slutte &
veere det (Lillemyr, 2011, s. 123).
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3.2.3 Progressivismen

John Dewey sin filosofi har mange betegnelser som brukes om hverandre, men den som
oftest blir brukt er progressivismen (Imsen, 2020, s. 158). Det er seerlig tre sider ved denne
tenkningen som utpeker seg. Den farste siden er synet pa utvikling. | falge Dewey sa slutter
aldri mennesket a utvikle seg, og det finnes heller ikke noe mal for denne utviklingen annet
enn a utvikle seg mer. Denne tankegangen gjelder ogsa innen opplaeringen, altsa er ikke
malet med skolen & forberede elevene til noe endelig, slik som et bestemt yrke. Opplaeringen
skal bidra til utvikling, men ikke med annet mal enn utviklingen i seg selv (Imsen, 2020, s.
159).

Den andre siden er synet pa erfaring. Dewey var imot en ren teoretisk og akademisk
fagkunnskap, og mente at leering krever aktivitet, og da helst via konkrete aktiviteters slik
som modellering, eksperimenter, & lage noe eller undersgke noe (Imsen, 2020, s. 160). Han
argumenterer da for at elever pa en side ma gjgre egne erfaringer, mens de samtidig tilegner
seg fagkunnskap (Knain & Kolstg, 2019, s. 29), og det er i denne anledning uttrykket «learn
to know by doing and to do by knowing» (Dewey, 1889/2008, s. 182) som senere ofte bare
blir omtalt som «learn by doing». Et viktig aspekt her er at leering ikke kun skjer ved erfaring
eller «gjgren», eller ved tenking alene, men ved et samspill mellom praktisk gjgren og
tenking. Og elevene ma fa muligheter til & teste ut sine forstaelser for & undersgke
sammenhengen mellom fagkunnskap og erfaring (Knain & Kolstg, 2019, s. 29).

Den siste siden er synet pa det sosiale. Oppdragelse skulle i fglge Dewey bidra til & forbedre
samfunn, og demokrati sto derfor sentralt. Og da ikke ngdvendigvis som et politisk system,
men som et fellesskap hvor en ma ta hensyn til hverandre og vise respekt. Dette gjelder
ogsa i skolen hvor elevene skal utvikle en indre disiplin (Imsen, 2020, s. 161).

At elever skulle forberedes pa a kunne bidra i samfunnet var en sentral tanke i Dewey sin
tenkning. | den anledning matte oppleeringen ha et stort fokus pa praktisk problemlgsing med
utgangspunkt i spgrsmal som av elevene ble sett pA som meningsfylte og som hadde en
forankring i samfunnsrelevante temaer (Knain & Kolstg, 2019, s. 29). Leererens oppgave vil
da veere a legge til rette for & finne temaer som kunne veere relevant for hverdagen deres og
at de samtidig skulle veere innenfor deres kompetanse (Dewey, 1938, s. 74). Og leereren har
et ansvar for a sikre en utvikling eller vekst hos elevene gjennom erfaringer (Dewey, 1938, s.
25).

Videre vektlegger Dewey samspillet mellom sanseinntrykk og tolkninger av disse som det
viktigste i leeringsprosessen. Og det er nar en ikke klarer & tolke sanseinntrykkene at det
oppstar et problem, som Dewey kaller et falt problem (1910, s. 72). Fglte problemer kan
komme nar en sanser noe nytt, nar det en sanser star i kontrast til tidligere erfaringer eller
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det dukker opp en utfordring som ma lgses (Mestad, 2019, s. 239). Selve leeringen skijer i
falge Dewey nar en foreslar mulige tolkninger som kan forklare sanseinntrykkene og videre
reflektere hvilke tolkninger som gir mening. Gangen i denne lseringsprosessen mener Dewey
at har store likheter med arbeidsmetoder forskere bruker. (Mestad, 2019, s. 240).

Han utviklet derfor det som blir kalt for problemmetoden, som er en leeringsmetode med
grunnlag i hans forstaelse av laeringsprosessen. Denne metoden bestar av fem trinn (Imsen,
2020, s. 162):

1. Et falt problem oppleves, og en er motivert til & lgse det.

2. Problemet ma defineres.

3. Det ma samles kunnskap og informasjon om problemet.

4. Det utformes hypoteser og konsekvensen av disse reflekteres.
5. Hypotesene testes gjennom praktiske metoder.

Nar det kommer til lek mente Dewey at leken ikke skal begrenses til & kun inngd i ulike
aktiviteter, men at lek heller handler om a ha en leken holdning innen en aktivitet (ksnes &
Steinsholt, 2015, s. 81). Altsa kan alle aktiviteter veere lek sa lenge en har en leken holdning.
Han beskrev det slik: «Lekenhet er et langt mer betydningsfullt fenomen enn lek. Lekenhet er
en bevissthetsholdning, mens lek er et ytre uttrykk for en slik holdning» (Dewey, 1910, s.
162).

3.3 Engasjement og motivasjon

3.3.1 Motivasjon

Det finnes mange definisjoner for motivasjon. Pinder’s definisjon (1998, s. 11) beskriver
motivasjon ut fra hva som far et individ til & gjare noe:

Motivasjon er et sett med energiske krefter som kommer bade innenfra sa vel som
utenfra et individs vesen, til & initiere arbeidsrelatert atferd, og til & bestemme dens
form, retning, intensitet og varighet (min oversettelse)

Motivasjon er altsa noe som kan komme bade innenfra og utenfra. Motivasjon som kommer
innenfra blir ofte omtalt som indre motivasjon, og er et begrep som Harry Harlow (1950) star
bak. Den indre motivasjonen kommer enkelt forklart til uttrykk ved at et individ gjar en
handling pa bakgrunn av en egen interesse eller at individet far en tilfredsstillelse av a
gjennomfare handlingen. Ytre motivasjon kommer av at et individ gjer en handling pa
bakgrunn av ytre pavirkninger, ytre belgnning eller straff (Shirley & Hargreaves, 2022, s. 64).
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Richard M. Ryan og Edward L. Deci, som er to av de st@grste motivasjonsteoretikerne, ga i
2000 ut en artikkel hvor de presenterer selvbestemmelsesteorien som baserer seg pa at
mennesket har tre grunnleggende psykologiske behov: kompetanse, tilhgrighet og autonomi.
| selvbestemmelsesteorien blir det ogsa presentert en inndeling av ulike typer motivasjon i en
figuren de kaller «self-determination Continuum» (figur 3), eller selvbestemmelseskontinuum
pa norsk, som viser de ulike formene for motivasjon.

Figure 1
The Self-Determination Continuum Showing Types of Motivation With Their Regulatory Styles, Loci of Causality,
and Corresponding Processes

Behavior Nonself-Determined Self-Determined

Intrinsic Motivation

Motivation

Regulatory Non-Regulation Introjected Identified
Styles Regulation Regulation

! External Integrated ‘:
! Regulation Regulation / !

Perceived Impersonal External Somewhat Somewhat Internal Internal

Locus of External Internal

Causality

Relevant Nonintentional, Compliance, Self-control, Personal Congruence, Interest,

Regulatory Nonvaluing, External Ego-Involvement, Importance, Awareness, Enjoyment,

Processes Incompetence, Rewards and Internal Rewards Conscious Synthesis Inherent
Lack of Control Punishments and Punishments Valuing With Self Satisfaction

Figur 3 Self-Determination Continuum (Ryan & Deci, 2000, s. 72)

| korte trekk deler Ryan og Deci motivasjon i tre deler. Helt til venstre finner en amotivation
(a-motivasjon) som en kan definere som mangelen pa motivasjon eller mangelen pa gnske
om & utfare noe. | midten befinner den ytre motivasjonen seg (extrinsic motivation). En ytre
motivert person vil utfagre en handling fordi den enten; a) blir tvunget eller presset til det, b)
gnsker & unnga skyldfalelse eller ikke & feile, eller c) faler det er meningsfullt eller viktig, men
far ingen form for tilfredsstillelse eller glede av & utfare handlingen (Ryan & Deci, 2000, s.
69-73). Helt til hgyre i figuren finner vi Intrinsic Motivation, eller indre motivasjon. Her handler
en person fordi det er et gnske eller begjeer om & utfgre en handling, dette gir personen
glede og tilfredsstillelse i motsetning til ytre motivasjon. Dersom de tre grunnleggende
psykologiske behovene oppfylles (kompetanse, tilhgrighet og autonomi), vil personen ifglge
Ryan og Deci ha en indre motivasjon (Ryan & Deci, 2000, s. 69-73).

Det er en sveert utbredt tanke at motivasjon er ngdvendig for laering. Men det er da viktig &
skille mellom hvilken type motivasjon det er snakk om (Lillemyr, 2011, s. 55). Ryan og Deci
utfgrte en rekke eksperimenter pd mennesker og fant da ut at ytre belgnning (som gir ytre
motivasjon) vil gi kortsiktige resultater, men over lenger tid vil ytre belgnning redusere
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ytelsen (Shirley & Hargreaves, 2022, s. 64). Og selv om noen former for ytre motivasjon kan
gi kortsiktige resultater, «er det i virkeligheten indre motivasjon som skaper varig
engasjement og prestasjoner» (Shirley & Hargreaves, 2022, s. 67). Et barn som er indre
motivert vil gjare en aktivitet for aktivitetens skyld, og tenker ikke pa at den skal vaere nyttig
eller gi noen form for belgnning annet enn gleden og tilfredsstillelsen den gir. Indre
motivasjon er for en pedagog eller laerer den viktigste a forholde seg til (Lillemyr, 2011, s.
55).

3.3.2 Engasjement

Engasjement er neert tilkknyttet motivasjon, og det finnes flere teorier som omhandler
motivasjon enn det gjgr om engasjement (Shirley &Hargreaves, 2022, s. 60).
Sammenhengen blir av Fredricks & McColskey (2012) beskrevet slik: «motivasjon kan anses
som den underliggende psykiske tilstanden som danner basis for engasjement» (Shirley &
Hargreaves, 2022, s. 60). En annen sammenhengen ligger i Martin et al (2017, s. 150) sin
forklaring. Denne definerer motivasjon som lyst, energi, falelse og drivkraft knyttet til lsering,
effektivt arbeid og oppnaelse. Engasjementet vil gjenspeile nettopp denne lysten, energien,
falelsen og drivkraften. P& en annen mate kan en si at engasjementet blir betraktet som
synlig motivasjon, eller motivasjon i praksis. Og en person som da viser blant annet lyst og
energi i en aktivitet, kan da sees pa som a veere engasjert. | tillegg vil dette ogsa si at uten
en underliggende motivasjon blir det vanskelig & skape et engasjement, og motivasjon sees
pa som essensielt (Shirley & Hargreaves, 2022, s. 60).

Pa 70-tallet kom en teori som sees pa som et av de mest sentrale bidragene til forskningen
pa menneskelig engasjement. Teorien gar ut pa at et menneske med stort engasjement kan
bli fullstendig oppslukt av en aktivitet, opplever en enorm glede og kommer i en egen sone
der alt annet forsvinner. Denne sonen blir kalt for flow (flyt pa norsk) (Csikszentmihalyi,
2014). Falelsen av flyt oppstar gjerne nar en aktivitet er pa grensen av hva en kan klare, men
fremdeles klarer @ mestre det (Shirley & Hargreaves, 2022, s. 67). En kan trekke likheter til
Ken Robinsons idé om a veere «i sitt rette element» (Robinson & Aronica, 2009), hvor en
person som er i sitt rette element er ekstremt engasjert, har sterk interesse og mulig et talent
for en aktivitet. Og personen opplever her en flyttilstand, noe som er fengslende (Shirley &
Hargreaves, 2022, s. 116).

Mulighetene for flyt i skolen er mange, men elevene far ikke nok muligheter for & komme dit.
Med en prestasjonssentrert skole blir «xoppmerksomheten pa dans, kroppsgving,
utendgrsaktiviteter, neerhet til naturen og muligheten for ren lek fiernet eller redusert — altsa
nettopp de aktivitetene som har starst potensial for & skape en opplevelse av flyt» (Shirley &
Hargreaves, 2022, s. 68).
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4 Metode

| dette kapitlet beskrives farst prosjektets valg av metoder. Deretter blir det gjort rede for
ulike valg som er gjort under utarbeiding av spgrreskjema, inkludert detaljer rundt utvalget i
undersgkelsen. Deretter blir prosessen rundt analyse av bade kvantitative og kvalitative data
beskrevet. Forskningsetiske hensyn blir s& belyst. Avslutningsvis blir reliabilitet og validitet
droftet og vurdert.

4.1 Mixed methods

Malet med denne masteravhandlingen er & fa innsikt i det generelle synet pa lek blant elever
pa 9. trinn, i tillegg hvordan de tenker dette kan benyttes i naturfag. Det er ikke et mal & fa
noen dyp forstaelse pa feltet, men heller et overblikk. Samtidig er det viktig a fa frem
elevenes erfaring med lek i naturfag. Det er derfor et gnske a sparre flest mulig elever, men
samtidig fange opp enkelterfaringer. Valget falt da pa mixed methods, som kombinerer bade
kvantitativ og kvalitativ metode. Videre vil disse to ulike metodene bli beskrevet, med deres
fordeler og ulemper.

Kvantitativ metode har som mal & tallfeste, i samfunnsforskning innebeerer dette opptelling
av sosiale fenomener (Tufte, 2011). En av fordelene med et kvantitativt design er at det gjar
det mulig & undersgke flere enheter, en kan da i starre grad fa et bilde av hvordan flertallet
ser pa en sak (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 165). Et rent kvantitativt design har sterke
tradisjoner innen positivistisk tankegang, og farer med seg objektive malinger og analyser
(Befring, 2015, s. 23). Forskning i skolen innebeerer a forske pa barn, og med et kvantitativt
design kan en sta i fare for & objektivisere elever (Frgnes & Pettersen, 2021, s. 172). Elever
burde behandles som subjekter, og et rent kvantitativt forskingsdesign med en ren
positivistisk tankegang var folgelig ikke gnskelig. Aksel Tjora argumenterer derimot for at
kvantitativ metode ikke ngdvendigvis er mindre subjektiv enn kvalitativ metode, tallmaterialet
vil uansett veere basert pa subjektivitet. Det handler mer om hva slags teorier og perspektiver
en benytter til & tolke tallmaterialet (Tjora, 2021, s. 36-37).

Kvalitativ metode kan kjennetegnes ved at en i motsetning til kvantitativ metode er tett pa de
en undersgker, og en den er «preget av betydelig falsomhet overfor konteksten den
gjennomfares i» (Tjora, 2021, s. 17). Kvalitativ metode har pa sin side noen fordelaktige
egenskaper som kvantitativ metode ikke har. Et av disse omhandler forstaelse, hvor den
kvalitative metoden har mye stgrre fokus pa dette (Tjora, 2021, s. 27). Lek er et sapass
komplekst fenomen, at forstdelsen av det vil vaere ulikt fra person til person. Ved & benytte
en kvalitativ metode vil en her fa starre muligheter for fa en forstaelse av informantenes
tankegang. En annen viktig egenskap ved kvalitativ metode er dens evne til & ga i dybden og
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en har som forsker starre muligheter til & finne arsaker bak en problemstilling (Nyeng, 2012,
s. 73).

Med et gnske om det beste fra to verdener ble det besluttet & bruke begge. Ved & bruke
bade kvantitativ og kvalitativ metode, eller sékalt mixed methods, ga det muligheten til &
bade fa et stgrre utvalg, men ogsa lettere fa en oppfatning av elevers forstaelse av lek. De to
metodene kan lett bli sett pa som to motsetninger eller motpoler, men slik er det ikke. Med
sine seaeregne egenskaper kan de utfylle hverandre og skape muligheter de ikke kan alene
(Brevik & Mathé, 2021, s. 48-50). Mixed methods har likheter med triangulering, men disse
ma ikke forveksles. Triangulering benytter seg gjerne av to forskjellige metoder for & samle
inn data (Brevik & Mathé, 2021, s. 50), mens det i mixed methods benyttes én metode for
innsamling av flere typer datamateriale. | denne oppgaven er data samlet inn med
spgrreskjema som besto av bade kvantitative og kvalitative spgrsmal. Dette blir det skrevet
mer om i neste underkapittel.

4.2 Survey

Med utgangspunkt i en mixed method med bade kvantitativ og kvalitativ tilnaerming, ble det
bestemt at en survey ville veere ideelt. Steinar listad definerer survey-undersgkelse slik:

Det karakteristiske er et relativt stort, representativt utvalg fra en geografisk spredt
populasjon, datainnsamling v.hj.a. spgrreskjema (ved intervju, selvutfylling etc.),

0g en relativt rutinisert analyse av data, ordnet i avhengige og uavhengige variabler.
Survey-undersgkelser er mye brukt i anvendt sosio-psykologisk forskning. (lldstad,
1989, s. 12)

lldstad skriver ogsa at survey-metoden muligens er det mest brukte forskningsdesignet i
samfunnsvitenskap, noe som innebeerer blant annet psykologi, sosiologi og ikke minst
pedagogikk. Survey-undersgkelser kan dermed sees pa som relevant ogsa i skolen, selv om
den kan forbindes med en objektivisering av respondentene (Frgnes & Pettersen, 2021, s.
172). Hvorvidt survey-metoden fortsatt er det mest brukte forskningsdesignet i
samfunnsvitenskap er uklart, da lldstad sin bok er fra 1989, den er derfor ganske gammel og
mye har skjedd i forskningsfeltet siden den gang, men Leif Aarg (2007, s. 2) trekker frem
denne boken som en av de bedre innfgringstekstene til survey-metoden og den blir fortsatt
sett pa som relevant.

Det finnes bade fordeler og ulemper ved bruk av spgrreskiemaundersgkelser. Farst og
fremst, slik det inngar i lldstad (1989, s. 12) sin karakterisering av surveyundersgkelser, sa
gir de mulighet for et stort, representativt utvalg. Dette kan ogsa veere kostnadseffektivt

Mats Ragnvald Freberg 30 2023 HOST



(bade tid og penger) og informativt (Aarg, 2007, s. 1). Men likevel kan svarprosenten ofte
veere lav (Frgnes & Pettersen, 2021, s. 174), noe som igjen kan fgre til at analysen av
dataene kan bli overfladisk og fare til at det blir generalisert funn uten at en har belegg for
det (Aarg, 2007, s. 1).

Et sparreskjema antas & vaere mindre belastende for respondentene og kan vaere fleksibel i
forhold til for eksempel tid for deltakelse (Franes & Pettersen, 2021, s. 174). Spgrsmalene
blir ogsa veldig like for alle respondentene, noe som kan gi bedre forutsetninger for & fa svar
pa det en faktisk forsker pa (Haraldsen, 1999, s. 124), men igjen sa har forskeren i liten grad
kontroll over svarene som kommer inn, noe som kan veere uheldig og kan for eksempel fgre
til at «ueerlige» svar blir behandlet likt som «eaerlige» svar (Frgnes & Pettersen, 2021, s. 175).
Uansett blir en survey-undersgkelse sett pa som en god metode for & kunne beskrive et
fenomens utbredelse, noe som er viktig i dette prosjektet (Franes & Pettersen, 2021, s. 174).

4.2.1 Utforming av spgrreskjema

Sparreskjemaet bestar av totalt seks spgrsmal, hvorav fire spgrsmal er kvantitative og basert
pa en Likert-skala med ordinale variabler, og to spgrsmal er kvalitative ved at de krever
tekstvar. Ordinale variabler eller ordinalt maleniva vil veere vanlig & bruke nar en vil male
nyanser i respondenters svar, en bruker dette nar en ikke kun vil se om enhetene er
forskjellige, men ogsa hvor forskjellige de er (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 174). Dette er
typisk & bruke i for eksempel Likert-skalaer, som for gvrig ble benyttet i dette sparreskjemaet
i form av en firedelt skala fordelt Helt uenig/Litt Uenig/Litt enig/Helt enig. | tillegg vil disse
ordinale variablene kunne defineres som kategoriske, noe som innebaerer at de kan
rangeres, men avstanden mellom verdiene ikke ngdvendigvis er lik. Hvis det ogsa er feerre
enn fem verdier, kan variabelen kalles for kategorisk (Johannessen & Tufte, 2022, s. 18).

Det er med vilje ikke benyttet noen ngytral midtkategori da dette kan fungere som et «vet
ikke»-alternativ dersom respondenten er likegyldig (Froanes & Pettersen, 2021, s. 184). |
tillegg er dette et frivillig sparreskjema, og det forventes ikke at alle spgrsmal blir besvart
(selv om dette selvfalgelig er gnskelig). Tanken er da at det vil veere naturlig for
respondenten & ta et standpunkt fremfor & hoppe over spgrsmalet, selv om hen vet at dette
er lov.

De to kvalitative spgrsmalene har som mal & forsta hva elever pa 9. trinn ser pa som lek, og
hvordan lek kan brukes i naturfag. Det er her en tekstboks for hver av spgrsmalene uten
begrensninger for antall tegn. Slike apne spgrsmal med rene kvalitative data kan potensielt
gi ekstreme mengder ulike svar, og har et «begrenset nedslagsfelt i kvantitative
undersgkelser» ifglge Postholm & Jacobsen (2018, s. 178). Det vil likevel veere et mal &
kombinere de kvalitative dataene med de kvantitative uten & «begrense nedslagsfeltet» for
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mye. Og her ligger kanskje en av de starste utfordringene med mixed methods, det &
integrere og mikse de to typene data pa en god mate (Brevik & Mathé, 2021, s. 49).

Videre ma det forventes et starre frafall pa de kvalitative spgrsmalene (Scholz & Zuell, 2012,
s. 1416-1417), og det viser seg at det ofte er de som har et negativt syn pa temaet
spgrreundersgkelsen baserer seg pa som oftest benytter seg av muligheten til & svare pa de
apne spgrsmalene (Poncheri et. Al., 2008).

Sparsmalene i spgrreskjemaet er forsakt utformet med et enkelt sprak, altsa uten vanskelige
begreper, lange setninger eller kompliserte formulering. Haraldsen (1999, s. 134) hevder at
spgrsmalsformuleringene burde hentes fra dagligtalen, og jo neermere en klarer & formulere
seg pa en muntlig mate, desto bedre. Ogsa Postholm & Jacobsen (2018, s. 180) stgtter dette
0og mener at «i sa stor grad som mulig bar vi etterstrebe talespraket som ideal». En enklere
spgrsmalsformulering vil minske risikoen for a fa «gale» svar (Haraldsen, 1999, s. 127).
Ogsa med tanke pa at spgrsmalene blir gitt til barn vil det veere ekstra relevant med en
enklere spgrsmalsformulering

Sparreskjemaet ble utformet i UIO sitt nettskjema, dette av flere grunner. Fgrst og fremst er
dette et nettbasert undersgkelsesverktgy som gjar det mulig & samle inn anonyme svar. Nar
mennesker blir stilt ovenfor problemstillinger eller spgrsmal de er usikre pa vil de ha en
tendens til & se etter tips eller veiledning omkring seg; om det veere svar i tidligere spgrsmal,
oppfatninger av forventninger fra andre eller seg selv, eller andre pavirkninger. Feerre slike
pavirkninger vil gke sannsynligheten for at respondenten svarer «riktig». Det & gjare
respondenten sa anonym som mulig vil veere den viktigste metoden for & minske disse
pavirkningene fra de sosiale omgivelsene (Haraldsen, 1999, s. 126-127). Forskning viser
ogsa at mennesker fgler seg mest anonyme i web-baserte undersgkelser (Hessler mfl.,
2003).

A benytte et nettbasert sparreskjema vil ogsa kunne spare mye tid bade ved utdeling og
innsamling da forsker kan gjare dette via internett istedenfor a veere fysisk til stede. Dataene
som kommer inn vil ogsa enkelt kunne behandles via UIO sitt nettskjema, eller overfares til
andre statistikkprogrammer. | tillegg vil respondenter kunne svare pa spgrreskjemaet nar de
har tid og mulighet til dette, og tidspunkt for nar sparreskjema sendes ut og besvares er
dermed irrelevant (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 185-187).
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4.2.2 Utvalg i spgrreundersgkelsen

Formalet med denne studien vil derfor veere & fa innsikt i det generelle synet pa lek blant
elever pa 9. trinn, og hvordan de tenker at lek kan benyttes i naturfag.

Pa bakgrunn av dette var det naturlig & skaffe respondenter som gar pa 9. trinn og som har
naturfag, noe som innebeerer de fleste elever, om ikke alle. For & n& frem til disse elevene
gikk jeg via leerere, neermere bestemt naturfagsleerere. For a finne aktuelle lzerere, ble
kontaktopplysninger pa ulike skolers hjemmesider brukt. Enkelte hjemmesider viste da ulike
lzerere som underviste i naturfag pa sin skole, og det ble sendt ut epost til totalt 13 lzerere pa
ulike skoler. Eposten inneholdt en liten introduksjon av forsker, en kort beskrivelse av
prosjektet hvor det ble presisert at spgrreskjemaet var anonymt, samt et tiloud om at forsker
personlig kunne utfgre sparreundersgkelsen pa skolen om det skulle veere gnskelig. Det ble
ogsa lagt ved et gnske om & videresende eposten til andre leerere eller sende
kontaktopplysninger tilharende leerere som de tenkte kunne veere relevant a sparre.

To leerere svarte pa eposten og ville utfgre spgrreundersgkelsen i sin klasse. Disse to
lzererne ble sa tilsendt en lenke til sparreskjiema og med et informasjonsskriv tiltenkt elevene
vedlagt. Etter kort tid hadde det kommet inn 49 svar. Utvalget bestod av elever fra to ulike
skoler, med relativt liten geografisk avstand, men i ulike kommuner.

Ifalge NIFU er det i gjennomsnitt 22 elever per klasse pa 9. trinn (Reiling, 2023, s. 18), noe
som potensielt kunne gitt 286 respondenter ved & sende spgrreskjema til 13 leerere.
Ettersom utvalget i denne undersgkelsen endte pa 49 (N= 49), ligger svarprosenten pa rundt
17%.

4.3 Analyse

Ettersom datamaterialet bestar av bade kvantitative og kvalitative data blir det benyttet to
ulike metoder for & analysere dette. For a analysere de kvantitative dataene ble
statistikkprogrammet SPSS (versjon 29) benyttet. Det kvalitative datamaterialet ble analysert
ved a benytte Braun & Clarke (2022) sin modell av refleksiv tematisk analyse.

4.3.1 Analyse av kvantitative data

For & analysere svarene fra de kvantitative spagrsmalene ble statistikkprogrammet SPSS
(versjon 29) brukt. Til den statistiske analysen i SPSS er Johannessen & Tufte sin
introduksjon til IBM SPSS (2022) brukt som veiledning.
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Farste steg i analysen var a utforme en kodebok, altsa overfgre data fra spgrreskjemaet til
SPSS i et stottet format. Nettskjemaet til UIO har en funksjon der en kan laste ned ferdig
kodebok som enkelt kan overfares til SPSS. Dette ble farst gjort, men da spgrreskjemaet
bestod av to kvalitative sparsmal. Derfor ble resultatene fra de kvantitative spgrsmal manuelt
generert i SPSS. Der ble hvert sparsmal (eller pastand) til en variabel med et tilhgrende
navn. De ulike svaralternativene ble kodet til ulike tallverdier. Neste steg var sa a fylle inn
dataene fra hver enkelt respondent i form av tallverdier. Om en respondent hadde ubesvarte
spgrsmal ble disse staende dpne. Nar kodeboken var ferdig utfylt kunne analysen begynne.

| statistisk analyse opererer en gjerne med tre typer analyse; univariat, bivariat og multivariat
analyse (Johannessen & Tufte, 2022, s. 20). Det er i denne analysen hovedsakelig brukt
univariat analyse (ogsa kalt deskriptiv statistikk), men ogsa noe bivariat analyse. Den
univariate analysen kjennetegnes ved at den kun analyserer én variabel av gangen
(Johannessen & Tufte, 2022, s. 43). | dette prosjektet vil det innebaere frekvenstabeller og
saylediagram for hver variabel. Det er derimot ikke fremstilt statistiske mal, slik som
gjennomsnitt, median og standardavvik. Dette er mer normalt & bruke ved kontinuerlige
variabler da disse bestar av mange verdier med lik avstand mellom (Johannessen & Tufte,
2022, s. 52), noe som altsa ikke er tilfelle ved de kategoriske variablene i dette prosjektet. Og
det ble derfor ikke sett p4 som hverken ngdvendig eller nyttig a ta dette med.

Ved kvantitative undersgkelser er det ogsa et gnske a undersgke sammenhenger mellom
variabler (Johannessen & Tufte, 2022, s. 77). Det ble derfor laget krysstabeller for
pastandene «jeg liker a leke», «jeg er engasjert i naturfagstimene» og «jeg vil leke mer i
naturfagstimene», som videre ble testet for eventuell statistisk sammenheng med
khikvadrattest. Disse viste derimot ingen sammenheng, og det ble valgt a ikke ta disse med i
resultatene da de ikke ble sett pa som viktig da resultatene fra de kvantitative spgrsmalene
ogsa skulle kombineres med resultatene fra de kvalitative spgrsmalene. Det kan tenkes at et
starre utvalg derimot kunne vist starre statistisk sammenheng.

4.3.2 Analyse av kvalitative data

Sparreskjemaet hadde som tidligere nevnt to kvalitative spgrsmal; «<Hva mener du det vil si &
leke? Gi gjerne eksempler» og «Har du noen forslag til hvordan en kan leke i naturfag?».

Det er i dette prosjektet valgt & analysere de to kvalitative spgrsmalene ved hjelp av Braun &
Clarke sin modell for refleksiv tematisk analyse (2022). Ifglge Braun & Clarke vil denne
metoden veere nyttig far & kunne utforme og analysere mgnstre (temaer) i datasettet (2022,
s. 4). Tematisk analyse kan ogsa skilles fra en rekke andre analysemetoder da den ikke gar
ut pa a beskrive mgnstre mellom kvalitative data eller ma veere forankret i teori (Braun
Clarke, 20086, s. 80). Braun og Clarke fremhever at refleksiv tematisk analyse (refleksiv TA)
er en veldig fleksibel metode, men dette krever igjen at forskeren er aktiv, engasjert og
reflektert over hvilke valg den tar (Braun & Clarke, 2022, s. 9). Videre presenterer de fire
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ulike variasjoner av refleksiv TA som kan benyttes. Disse innebaerer noen valg som ma tas
og begrunnes og blir derfor drgftet videre (Braun & Clarke, 2022, s. 10).

Induktiv eller deduktiv tematisk analyse?

I en induktiv tematisk analyse vil temaene ha sterk tilknytning til empirien (Patton, 1990, s.
44-45), og en koder dataene uten a ha allerede definerte temaer en skal plassere de ulike
kodene i (Braun & Clarke, 2022, s. 56). En deduktiv eller teoretisk tematisk analyse vil
derimot i stor grad veere basert pa teori og kodingen vil gjerne veere preget av en teoretisk
interesse hvor temaene allerede er gitt (Braun & Clarke, 2022, s. 57).

Det er i denne analysen valgt en induktiv tematisk analyse da det er gnskelig at de ulike
temaene skal veere basert pa respondentenes meninger og forstaelse, og ikke pa allerede
eksisterende teori.

Semantisk eller latente temaer?

Semantisk eller latent vil beskrive i hvor stor grad en gar i dybden pa et tema. Ved & benytte
en semantisk tilnaerming vil forskeren fokusere pa det overfladiske, altsa kun det
respondenten har sagt eller skrevet (Braun & Clarke, 2022, s. 57). Ved en latent tilnaerming
vil derimot forskeren ga mer i dypet, og leser mer mellom linjene pa hvert tema. Det er i
starre grad et gnske om & finne underliggende ideer og antagelser (Braun & Clarke, 2022, s.
57-58).

| dette prosjektet er det brukt en semantisk tilngerming, dette fordi det blir sett pa som viktigst
hva elevene faktisk har skrevet fremfor hva som ligger bak. I tillegg bestar mange av svarene
kun av korte setninger eller ett ord, noe som gjar det krevende a skulle si noe mer om
bakgrunnen for svaret.

Erfaringsbasert (Experiential) eller kritisk (critical) kvalitativ tilneerming?

En erfaringsbasert tilneerming er interessert i respondenters meninger og opplevelser, og
legger hovedvekt pa disse. En kritisk tilnaerming vil pa sin side veere mer opptatt av a skape
mening og finne mg@nstre rundt et spesielt tema, og har gjerne sin bakgrunn i teori. (Braun &
Clarke, 2022, s. 159-160). Dette vil ogsd ha sammenheng med om en analyse er induktiv
eller deduktiv, og ettersom dette er en induktiv analyse hvor en gar fra empiri til teori, er det
valgt en erfaringsbasert kvalitativ tilneerming hvor meninger og opplevelser star i sentrum.

Realist, kritisk realist eller relativist

Innen realismen vil all data en samler representere virkeligheten slik den er, pa en ngyaktig
og objektiv mate. Verden er slik den er, og sannheten om den bare venter pa a bli oppdaget
(Braun & Clarke, 2022, s. 168-169). Kritisk realisme innebaerer et syn hvor sannhet om
virkeligheten finnes, men den kan ikke nas direkte. Erfaringer og forstaelser kan kun nas via
sprak og kultur, og det som er sannhet for et individ, er ikke ngdvendigvis sannhet for et
annet individ. Forskning vil ikke avdekke virkeligheten, kun en forstaelse av den (Braun &
Clarke, 2022, s. 169-170). Relativismen tenker at forskerens tolkning er det neermeste en
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kan komme sannhet. En kan aldri komme frem til en ekstern virkelighet med forskning, kun
versjoner av den (Braun & Clarke, 2022, s. 173-174). | denne studien vil det veere relevant
med en realistisk tilneerming da Braun & Clarke viser til at dette passer innenfor bade post-
positivismen og en «small g» (2022, s. 176). En studie kan defineres som «Small g» dersom
det brukes kvalitative teknikker i en kvantitativ undersgkelse (Braun & Clarke, 2022, s. 7).

Videre skal de seks fasene av refleksiv tematisk analyse beskrives (Braun & Clarke, 2022, s.
35-36, (min oversettelse)):

Fase 1: Bli kjient med empirien

| denne fasen handler alt om & gjare seg kjent med svarene som har kommet inn. Ettersom
datainnsamlingen har foregatt via et nettbasert spgrreskjema hvor transkribering ikke er
nadvendig, innebaerer denne fasen i all hovedsak a lese igjennom alle svarene som har
kommet inn gjentatte ganger. Braun & Clarke (2022, s. 43) mener at en burde kunne
datasettet sa godt at om det ble stjalet, ville forsker fortsatt kunne husket det viktigste
innholdet. Altsa skal en gjare seg godt kjent med empirien.

Fase 2: Koding

Som tidligere skrevet er det valgt en induktiv tilneerming til analysen, noe som innebaerer at
kodene ikke er bestemt pa forhand, men blir utformet av empirien. Men selv om en koder ut
ifra empiri skal ikke kodene bli kopier av dataene. Likevel ble dette til dels gjort pa enkelte
svar, da datasettet besto av mange korte besvarelser bestaende av ett eller fa ord, og det
var vanskelig & unnga. Tjora presenterer i sin bok begrepet empiri-naer koding (2021, s. 218),
som gar ut pd a i stor grad bruke de gitte svarene som koder. Et eksempel pa dette er «<Ha
mer eksperimenter og ha det gay» som ble kodet til «<Mer eksperimenter» og «Ha det gay».
Dette er neert tilknyttet svaret, men vil i starre grad ivareta det viktigste i svaret.

Selv om det er brukt en slik empiri-neer koding, er det forsgkt a bruke de samme kodene pa
ulike svar, sa lenge de viktigste elementene i svaret blir ivaretatt (Braun & Clarke, 2022, s.
61). | tillegg ble alle svar kodet bortsett fra ett, dette var tydelig Al-generert (96,7% utslag pa
Al-detector) og dermed ikke relevant & ha med. Ved a kode alle svarene, selv om de ikke
virker veldig relevant, utelot en ikke noe som eventuelt kunne vise seg a veere relevant
senere i analysen (Braun & Clarke, 2022, s. 64). Datasettet ga til slutt 114 koder, som videre
ble omgijort til temaer.

Fase 3: Generere kandidat-temaer

| fase tre skal fokuset flyttes fra & se pa sma enheter til & se pa store mgnstre, og temaer
skal genereres (Braun & Clarke, 2022, s. 79). Temaene har som funksjon a fange opp
mgnstrene som kan opptre mellom ulike meninger eller ideer rundt et sentralt konsept (Braun
& Clarke, 2022, s. 77). | den anledning ble kodene fra forrige fase fargekodet etter hvilke
mgnstre eller likheter som ble funnet. Fikk hver fargekode et navn, som kunne beskrive hva
den representerte. Dette ble kandidat-temaer (Braun & Clarke, 2022, s. 79) i et tidlig stadie
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og utgjorde 12 kandidat-temaer. Disse ble sa skrevet pa hver sin papirlapp og organisert
etter hva som kunne veaere hovedtemaer i analysen. Etter gjentatte forsgk ble det til slutt
generert to hovedtemaer.

Fase 4: Utvikle og ga igjennom temaer

Hensikten med denne fasen er & gijennomga kandidat-temaer som ble generert i fase tre.
Kandidat-temaene skal da vurderes opp mot bade datasettet og kodene, for & se hvorvidt de
fanger opp mgnstre i datasettet og da eventuelt om det finnes forbedringer i mgnstrene
(Braun & Clarke, 2022, s. 97). Det kom her frem at 12 kandidat-temaer var litt mer enn
ansket. Braun & Clarke anbefaler & holde seg mellom to til seks temaer pa en mindre
oppgave, da det kan gjare det vanskeligere a ga i dybden pa hvert tema om det er for mange
(2022, s.89). Samtidig kan det veere relevant & benytte flere temaer om studien har som
hensikt a fa et overblikk over mgnstre i datasettet (Braun & Clarke, 2022, s. 91). De samme
papirlappene fra fase tre ble derfor nyttige igjen. Ved & sortere de slik at temaer som kunne
ligne pa hverandre og omhandle til dels like manstre, ble lagt sammen og fikk et nytt navn.
Denne prosessen fgrte til at 12 kandidat-temaer ble til syv temaer som ble tatt med videre til
fase 5. Her kunne det blitt utviklet undertemaer, men dette kunne fort blitt litt tynt og ble valgt
bort.

Fase 5: Justere, definere og navngi temaer

Ogsa denne fasen handler om & utvikle temaene. Temaene skal i denne fasen fa navn som
fanger essensen av hvert tema, om dette ikke allerede er tilfelle (Braun & Clarke, 2022, s.
110). I tillegg burde ikke disse temaene kun besta av ett ord, men gjerne en frase eller
setning, og den kan gjerne veere kreativ og morsom slik at den lettere fanger
oppmerksomheten til leseren (Braun & Clarke, 2022, s. 112). Datasettet i dette prosjektet
bestod derimot av korte setninger og ord, noe som skapte utfordringer med a justere
temaene til & besta av mer enn ett ord. Det ble derfor besluttet a ikke endre temaer som
bestod av ett ord da disse likevel fanger essensen av hva temaene inneholder. De to
hovedtemaene og syv temaene som ble utviklet i analysen er presentert i figur 4.
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Figur 4 Oversikt over hovedtemaer og temaer i refleksiv tematisk analyse

Fase 6: Skrive opp
Siste fase handler i all hovedsak om & skrive. Braun & Clarke poengterer at skriving ikke skal
sees pa som et tillegg til analysen, men som en del av selve analysen (2022, s. 118).

4.4 Forskningsetiske hensyn

Som forsker har en et ansvar for a falge en rekke forskningsetiske normer (Befring, 2015, s.
28), dette gjelder ogsa for studenter (NESH, 2021, s. 6). | forskningsetikkloven star det at
«forskere skal opptre med aktsomhet for a sikre at all forskning skjer i henhold til anerkjente
forskningsetiske normer. Dette gjelder ogsa under forberedelser til forskning, rapportering av
forskning og andre forskningsrelaterte aktiviteter» (Forskningsetikkloven, 2017, § 4). De
nasjonale forskningsetiske komiteene (FEK) har utformet noen generelle forskningsetiske
retningslinjer som er gjeldene for all forskning i Norge (FEK, 2019). Ut ifra disse er det ogsa
utformet egne forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskapen, den nasjonale
forskningskomite for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har utformet noen
fagspesifikke etiske forpliktelser. Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap og
humaniora er basert pa en rekke forskningsetiske normer. Sannhetsnormen som baserer
seg pa sannhet, redelighet og zerlighet. Metodologiske normer slik som saklighet, klarhet og
etterprgvbarhet. Og institusjonelle normer som gjgr forskningen apen, kollektiv, uavhengig
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og kritisk. 1 tillegg er den basert pd menneskeverdet med de tre prinsippene om respekt,
beskyttelse og rettferdighet, som ogsa er svaert viktig (NESH, 2021, s. 5)

De forskningsetiske retningslinjene fra NESH har kommet i flere reviderte utgaver hvor antall
deler og forpliktelser har variert. Den mest oppdaterte utgaven er den femte i rekken og
bestar av 5 deler og 50 ulike forpliktelser (NESH, 2021). Retningslinjene er ment & vaere
radgivende og «skal bidra til & utvikle forskningsetisk skjgnn og refleksjon, avklare etiske
dilemmaer, fremme ansvarlig forskning og forebygge uredelighet» (NESH, 2021, s. 7). Det
blir ogsa papekt at retningslinjene bar ligge til grunn i hele prosessen (NESH, 2021, s. 7),
men dette betyr derimot ikke at alle vil veere like relevante a trekke frem i dette prosjektet.
Derfor blir kun de mest sentrale for denne studien presentert.

4.4.1 Samtykke til & delta i forskning og unntak fra krav om samtykke

Som hovedregel skal forskere alltid sgrge for & samle inn et frivillig, informert og utvetydig
samtykke fra alle personer som inngar eller deltar i forskningen. Dette gjelder ogsa om det
ikke innhentes personopplysninger eller sensitiv informasjon, om personen blir anonymisert
ved offentliggjaring og samtykket bar veere dokumenterbart (NESH, 2021, s. 18). Dette
gjelder for alle typer metoder en bruker i forskningen, men det kan likevel i enkelte tilfeller
veere forsvarlig & ikke innhente samtykke. Slike unntak kan gjelde dersom det ikke er direkte
kontakt mellom respondenten og forskeren, sa lenge det ikke inngar noen sensitiv eller
personidentifiserende informasjon. Det er likevel viktig & bemerke seg at de involverte i
forskningsprosjektet fremdeles skal informeres og fremdeles kan velge a delta eller ikke
(NESH, 2021, s. 21).

| dette prosjektet ble unntak fra krav om samtykke brukt, dette av flere grunner. Fgrst og
fremst var det aldri noen direkte kontakt mellom forsker og respondenter da lenke til
spgrreskjema ble sendt via epost til faglaerer som videre delte lenken med elevene.

For det andre sa var dette et helt anonymt spgrreskjema hvor ingen sensitiv eller
personidentifiserende informasjon inngikk. En annen grunn er at et eventuelt
samtykkeskjema ville veere uforholdsmessig vanskelig & fremskaffe uten at det skulle ga
utover anonymiteten. Som forsker ble det sett pA som mindre belastende for respondentene
a ikke matte oppgi personopplysninger da det ikke var behov for dette. Det ble ogsa sendt en
epost til Sikt (tidligere NSD) for a avklare dette. Der ble jeg anbefalt & gi deltakerne
informasjon om prosjektet og min kontaktinformasjon, samt en presisering om at deltakelse
ville veere helt anonymt, men det ville veere forskningsetisk forsvarlig a ikke innhente
dokumenterbart samtykke. P& bakgrunn av dette ble det besluttet & kun send med et
informasjonsskriv, men som spesifiserte at spgrreundersgkelsen ville veere 100% anonym og
helt frivillig. Og det ble da sett pa som samtykke nok at respondentene svarte pa skjemaet og
sendte det inn.
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4.4.2 Beskyttelse av barn

Forskning pa barn krever ekstra varsomhet. Barnets beste skal alltid veere et basalt hensyn
(Barnekonvensjonen, 1989, art 3), og samtykke skal som regel innhentes fra bade en
foresatt og barnet selv (NESH, 2021, s. 20). Videre er det i henhold til barnekonvensjonen
viktig at ogsa barna ogsa har rett til & bli hart og at barns synspunkter skal ha behgrig vekt i
samfunnet (1989, art 12).

| dette forskningsprosjektet har det blitt gjort noen grep for & tilpasses og ta hensyn til barn.
Bade sparreskjemaet og informasjonsskrivet er forsgkt skrevet slik at alle forstar det.
Aldersforskjellen hos elever pa 9. trinn er ikke seerlig stor, men deres modenhet og kognitive
evner vil variere mer. Det er derfor forsgkt & legge teksten pa et slikt niva at den vil veere
forstaelig for alle. Det vil si uten kompliserte begreper, lange setninger, vanskelige
formuleringer og det er forsgkt skrevet med talespraket som ideal. Hvorvidt dette har fungert
er dessverre vanskelig & vurdere. Som forsker har en et ansvar for a sikre at deltakerne
forstar hva de er med pa (NESH, 2021, s. 19). Dette ble etter beste evne lagt til rette for.

Selv om samtykke som hovedregel skal innhentes fra foresatte, kan unntaket om krauv til
samtykke ogsa gjelde her. Det er derfor ikke innhentet samtykke fra foresatte. Ogsa med
tanke pa lek i naturfag som tema for forskningen, spgrreskiema som metode og
anonymiteten ble det ikke sett pa som forskningsetisk nadvendig a hente inn samtykke fra
foresatte.

Det som derimot kunne blitt tatt til betraktning er barns vanskeligheter med a vegre seg, og
at det for dem kan veere vanskelig a si nei til et forskergnske (Befring, 2015, s 32). Ved a
innhente samtykke fra foresatte kunne dette fungert som en slags sikring av at barna forsto
hva de eventuelt sa ja til og at det eventuelt kunne vaert enklere a si nei. Dette er derimot en
tanke som dukket opp etter data var samlet inn og det ble fortsatt sett pa som etisk riktig &
beholde svarene. Det er ogsa verdt & nevne at ingen har bedt om & avbryte sin deltakelse
eller trekke tilbake sine svar.

4.4.3 Anonymitet

Anonymitet er noe som skal beskytte identiteten og integriteten til deltakerne i forskningen,
og forskere plikter & sgrge for anonymitet hvis dette er lovet. Hvorvidt et forskningsprosjekt
skal sikre anonymitet kan variere fra prosjekt til prosjekt, og avhenger av om forskeren ser
det ngdvendig & beskytte identiteten til deltakerne (NESH, 2021, s. 22-23).

| dette prosjektet er det lovet full anonymitet, det vil si at deltakerne hele tiden er anonyme og
hverken personopplysninger eller identitet blir innhentet. Det er viktig & skille mellom & samle
inn anonyme data og & anonymisere dem etter innsamling (NESH, 2021, s. 23). Ved a
benytte UIO sitt nettskjema var det mulig & samle inn anonyme data uten muligheter for &
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kunne spore respondenters identitet, personopplysninger, IP-adresse eller annet sporbart
materiale. Det var for gvrig ikke ngdvendig & melde prosjektet til Sikt (tidligere NSD) da det
ikke ble behandlet noen form for personopplysninger (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 253).

En fare var derimot sdkalt bakveisidentifisering, dette er informasjon som kan gjare det mulig
& identifisere personer (NESH, 2021, s. 23). Eksempler pa slikt kan veere kjgnn, hgyde, vekt,
hobby og harfarge. Enkeltvis vil nok ikke dette vaere noen fare, men i kombinasjon kan det
veere med a bakveisidentifisere en person. Dette vil normalt ikke utgjgre noen risiko i et
spgrreskjema som ikke ber spesifikt om slik informasjon, men ved & apne for frie tekstsvar
kan respondenter potensielt gi informasjon som kan spore enkeltpersoner. Dersom dette
skjer skal en i henhold til de forskningsetiske retningslinjene innhente nytt samtykke fra
respondenten det gjelder (NESH, 2021, s. 23). Dette var derimot ikke mulig i gjeldene
forskningsprosjektet da det ikke ble innhentet dokumentert samtykke og den eneste
lzsningen ville da veert & fierne disse svarene fra datamaterialet. Ingen av spgrsmalene ba
om informasjon som kunne vaere bakveisidentifiserende, men de to frie tekstsvarene gjorde
dette til en mulighet og var noe som matte tas hensyn til. Ingen av svarene som kom inn
identifiserende pa noen mate, og ingen av svarene ble fiernet pa bakgrunn av dette.

4.5 Reliabilitet

For a faglge forskningsetisk normer, spesielt da sannhetsnormen (NESH, 2021, s. 5), vil det
veere ufravikelig a diskutere forskningens reliabilitet. Dette begrepet har sterke tradisjoner i
positivismen, og ble gjerne forstatt som forskningens muligheter for a reprodusere
resultatene pa et annet tidspunkt med andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2015). | dag er
det derimot flere forskere som bruker andre begreper fremfor reliabilitet, og et som er mye
brukt er palitelighet (Granmo, 2016; Postholm & Jacobsen, 2018; Tjora, 2021). Reliabiliteten
i et forskningsprosjekt sier noe om ngyaktigheten og stabiliteten i oppgaven (Befring, 2015,
s. 53) og dermed hvorvidt dataene er palitelige eller til & stole pa. Ved hgy reliabilitet vil det i
forskningen vaere fa variasjoner i datasettene som kan skyldes metodologiske arsaker, og
variasjoner i datasettet vil gjenspeile faktiske forskjeller hos forskningsdeltakerne. Ved lav
reliabilitet vil det veere stor usikkerhet i hvorvidt variasjoner i datasettene skyldes
metodologiske arsaker eller forskjeller hos forskningsdeltakerne (Grgnmo, 2016, s. 241).

Ved kvantitative undersgkelser kan reliabiliteten testes (Grgnmo, 2016, s. 244). Dette kan
enkelt gjares i et statistikkprogram, noe som her ble gjort i SPSS. Reliabiliteten ble malt ved
a bruke Cronbach’s alfa, hvor en gnsker en verdi pa over 0,60, dersom en selv har utviklet
spgrsmalene (Thrane, 2018, s. 49). Som vist i figur 5 ble Cronbach’s Alpha malt til 0,23 som
er relativt lavt.
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Figur 5 Test av reliabilitet med Cronbach’s alfa

Reliabiliteten kan derimot ikke males ved de kvalitative spgrsmalene i spgrreskjemaet, og
disse ma diskuteres. Postholm & Jacobsen (2018, s. 226-227) trekker frem fem ulike
elementer som forskeren ma kunne beskrive i diskusjoner om palitelighet. Enkelte av disse
vil ha starre betydning for kvalitative metoder hvor forsker er fysisk til stede, men ettersom
datasettet i denne studien ogsa bestar av kvalitative data, vil disse fem elementene bli
benyttet for & vurdere reliabiliteten i dette forskningsprosjektet.

1. Relasjonen mellom forsker og forskningsdeltaker

Ved kvalitativinnsamling av data vil forsker og deltakere vanligvis veere i kontakt eller fysisk
neerhet med hverandre, noe som kan fgre til noen utfordringer som ikke er fruktbart & ga inn
pa. Innsamlingen av data i dette prosjektet ble gjort ved & benytte et anonymt sparreskjema,
og forsker var ikke til stede eller pa noen mate i kontakt med respondentene annet enn via
spgrreskjemaet. Dette innebaerer i hovedsak liten relasjon mellom forsker og respondenter.
Likevel kan en relasjon bestemmes via spgrreskjemaet, eller neermere bestemt
spgrsmalsformuleringen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 226). Dette kan for eksempel vaere
ledende spgrsmal som antyder at forsker gnsker respondentene i en viss retning. Noe som i
dette prosjektet er forsgkt unngatt. Det kan ogsa vaere at svaralternativene er skjevt fordelt,
med den samme hensikt, dette kan for eksempel vaere uenig, litt enig og helt enig. Dette er
0gsa unngatt, og en kan trolig konkludere med at relasjonen mellom forsker og
forskningsdeltaker i liten grad har pavirket dataene i spgrreskjemaet.

2. Forhold mellom problemstilling og forskningsdeltaker

Dette punktet setter et sgkelys pa hvorvidt forskningsdeltakerne har kompetanse nok til a
svare pa det som blir spurt om. Etter som det er barn som er forskningsdeltakere og
problemstillingen gjelder lek i naturfag, vil trolig kompetansen veere mer en hgy nok til &
svare pa spgrsmalene som blir stilt. Likevel er lek et komplekst fenomen, og respondentenes
forstaelse av lek trenger ikke veere lik, noe som ogsa vil kunne ha betydning for hva elevene
har svart. Interessen for temaet kan ogsa ha en pavirkning, dersom denne er lav vil det veere
starre fare for at noen svarer i «hytt og veer» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 226). Dette har
derimot ikke forsker mulighet for & pavirke, men det kan tenkes at lek kan vaere et tema som
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engasjerer elevene i stgrre grad enn noe fagrelatert eller teoretisk, og pa den maten er mer
positiv til & svare «palitelig».

3. Forskningens kontekst

| en nettbasert spgrreundersgkelse vil det veere lite & si om konteksten i forhold til for
eksempel et intervju eller observasjon. Det er likevel flere faktorer som kan ha spilt inn uten
at dette er noe forsker kan veere klar over da det i skolehverdagen skjer mye. For eksempel
vil tidspunkt for nar spgrreundersgkelse ble besvart kunne ha pavirkning; var det pa slutten
av dagen med mange slitne elever? Har elevene nettopp hatt lekpregede aktiviteter i
undervisningen og pa den maten har fatt et kortvarig endret syn pa lek i naturfag? Gikk det
en brannalarm under besvarelsen av spgrreskjemaet? Slike spagrsmal kan en stille i det
uendelige uten & fa noen svar. Dette kan ogsa vaere en av svakhetene ved at forsker ikke var
fysisk til stede under datainnsamlingen.

4. Hvem har vi ikke fatt tak i?

| dette prosjektet var frafallet stort, frafallet |a pa 83%. Dette er negativt med tanke pa
reliabiliteten og validiteten som blir diskutert senere. | dette tilfellet skyldes nok ikke dette
frafallet at elever ikke har gnsket & delta, men heller faglaerere som ikke har respondert pa
epost angaende forskningsprosjektet. Dette kan det veere mange grunner til, blant annet kan
det veere at eposten ikke lenger er i bruk, at eposten har havnet i sgppelpost eller blitt
oversett, eller rett og slett at fagleerer ikke har gnsket & delta i sparreundersgkelsen av ulike
grunner. Disse grunnene kan for eksempel veere at leerer selv er klar over at den bruker lite
lek i naturfagundervisningen og derfor tenker det kan veere «avslgrende» a delta i prosjektet.
Eller det kan hende at lzerer far mange forespgrsler om a delta i ulike forskningsprosjekter,
og etter hvert blir lei. Det kan ogsa vaere at lzerer fagler pa et stort faglig press, og rett og slett
ikke tar seg tid til & delta. Motsatt vei kan en jo ogsa tenke pa hvorfor de som har valgt &
svare pa spgrreundersgkelsen faktisk har gjort det. Kanskje disse har et fokus pa a benytte
seg av mye lek i naturfagundervisningen, og at resultatene dermed kan veere preget av dette
ved & vise «gode» resultater. Eller kanskje de selv syns det er et spennende tema, eller bare
ansket & hjelpe i prosjektet. Det kan med andre ord veere mange grunner som ligger bak her,
og som kan pavirke resultatene.

Pa en annen side er svarprosenten pa spgrreundersgkelser som tidligere skrevet ofte lav, og
det trenger ikke ngdvendigvis bety sa mye at frafallet er stort i dette forskningsprosjektet,
men det er likevel viktig a ta til betraktning.

5. Har vi fatt registrert alt det viktige?

Dette spagrsmalet er mest knyttet til kvalitative metoder slik som intervju eller observasjon
hvor noe skal transkriberes eller behandles. Det vil ved & bruke et nettbasert sparreskjema
ha noen fordeler ved innhenting av data. Ved & benytte UIO sitt nettskjema kan all data
enkelt overfgres til andre programmer, slik som SPSS. Da slipper forsker & fgre inn data
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manuelt, noe som kan bidra til & minske risikoen for utilsiktede feil, for eksempel at et «helt
enig» blir fart inn som «helt uenig» eller liknende.

| tillegg vil et sparreskjema med avkrysning kreve liten grad av tolkning. Det er derimot to
spgrsmal som krever tekstsvar i spgrreskjemaet. Disse kan kopieres og limes inn i andre
programmer, noe som kan hjelpe med a bevare budskapet inn mot analysen. De skal
derimot behandles som kvalitative data, noe som krever tolkning. All tolkning kan fare til at
viktig informasjon blir tolket p& en annen mate enn forskningsdeltaker har tenkt. | datasettet
fra dette prosjektet er det fa lange tekstsvar, og de fleste svarene krevde liten grad av
tolkning. Noe som farer til at det ogsa her blir utelatt lite informasjon.

4.6 Validitet

Validitet handler om forskningens gyldighet (Tjora, 2021, s. 259), og sier noe om hvorvidt
datamaterialet i hgy grad reflekterer det fenomenet eller variabelen en hadde som hensikt a
male (Befring, 2015, s. 51). Validiteten vil ha sammenheng med reliabiliteten, en ikke kan fa
noen hgy validitet om reliabiliteten er lav (Grgnmo, 2016, s. 242). Ettersom reliabiliteten
ifalge malinger med Cronbach’s alfa er relativt lav (0,23), vil det heller ikke vaere mulig a fa
en hgy validitet. Det betyr derimot ikke at validiteten ikke burde vurderes. Validitet blir ofte
delt inn i to ulike typer; intern og ekstern validitet (Grgnmo, 2016, s. 254), studiens gyldighet
vil derfor bli vurdert ut ifra disse.

Intern validitet

Intern validitet handler i all enkelhet om en med hgy grad av sikkerhet kan komme med en
konklusjon pa bakgrunn av de resultatene en har (Thrane, 2018, s. 170). Eller «maler du det
du tror du maler?» (Kerlinger, 1979, s. 138). For a besvare dette spgrsmalet vil det veere
relevant a trekke frem spgrreskjema som verktgy, ifglge Thrane (2018, s. 170) har ofte
spgrreundersgkelser lav intern validitet. Dette kan skyldes at forsker i liten grad har kontroll
over eller kunnskap om svarene som kommer inn, det kan veere mange arsaker til at elevene
har svart som de har svart. Et eksempel her fra spgrreskjemaet kan veere spgrsmalet om
hva elevene vil si det er & leke, hvor flere av svarene kun var eksempler pa hvordan en
kunne leke i naturfag. Dette tyder pa at elevenes forstaelse av spgrsmalet ikke har veert slik
forsker hadde forutsett. Noe som kunne veaert annerledes om dette var et spgrsmal i et
eventuelt intervju eller om forsker hadde veert fysisk til stede under datainnsamlingen.

Ved analysen av de kvalitative dataene var det ett svar som skilte seg ut. De fleste svarene
|& mellom ett og 40 ord, mens dette var pa rundt 200. Teksten var ogsa uten skrivefeil og
virket for «perfekt» til & veere et elevsvar. Det ble derfor mistenkt at dette var et Al-generert
svar, og det ble lagt inn i en Al-detektor. Denne ga utslag pa 96,7%, noe som viste en stor
sannsynlighet for at dette var et Al-generert svar. Dette svaret ble derfor ikke tatt med i
datasettet, da det kunne sees pa som et «uzerlig» svar. Respondentens svar pa det andre
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kvalitative spgrsmalet ble derimot tatt med da det ikke viste tegn til & veere Al-generert.
Heller ingen av de andre svarene som kom inn ble testet for & veere Al-generert da disse
virket «palitelige».

| den anledning vil Al-generert innhold veere en forholdsvis ny utfordring ved nettbaserte
spgrreskjemaer, og er noe forsker har lite kontroll over. Det er ngdvendigvis ikke sa enkelt &
oppdage slikt innhold heller, men dette ene svaret viste klare tendenser til & veere Al-
generert, uten at forsker klarer & begrunne dette pa andre mater enn at svaret var for
«perfekt».

Det har veert et fokus pa & begrunne de valg som er tatt og dokumentere arbeidsprosessen,
noe om vil bidra til & styrke validiteten (Tjora, 2021, s. 262). Dette er kanskje noe som er
spesielt viktig ved behandlingen av de kvalitative spgrsmalene da disse under analysen blir
tolket av forsker. Denne tolkningen kan bidra til «forurensing» av resultatene, og apenhet vil
dermed bidra til & styrke validiteten.

Ekstern validitet

Ekstern validitet handler om overfgrbarhet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238) og hvorvidt
resultatene kan generaliseres til andre situasjoner eller personer som ikke er studert
(Thrane, 2018, s. 170). Spgrreundersgkelser har gjerne et stort utvalg og kan derfor sies a
ha hay ekstern validitet (Thrane, 2018, s. 170). Det var i dette prosjektet et utvalg pa 49
respondenter. Svarprosenten la pa 17%, noe som er sveert lavt, Befring (2015, s. 79) ser pa
en svarprosent pa 75% som tilfredsstillende. Videre kan det veere gnskelig med et tilfeldig
utvalg i en spgrreundersgkelse. Utvalget bestar av to klasser, pa to ulike skoler med relativt
kort geografisk avstand, og vil ikke tilsvare et tilfeldig utvalg. Dette vil begrense
overfarbarheten. Det er altsa lite som tilsier at resultatene kan generaliseres til en stgrre
populasjon, og resultatene kan ikke pastas a gjelde for andre enn de to klassene som pa
tidspunktet ble undersgkt. Forsker er likevel av den formening at resultatene kan vise
tendenser til hva som kan gjelde for en stgrre populasjon, og kan sees pa som veiledende.

5 Resultater

Det er i dette prosjektet benyttet et nettbasert sparreskjiema med bade kvantitative og
kvalitative data. Resultatene vil derfor bli presentert hver for seg, hvor data fra de kvantitative
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sparsmalene farst blir presentert. Deretter blir resultater fra analysen av de kvantitative
spgrsmalene blir lagt frem. Datagrunnlaget baserer seg pa et utvalg av 49 respondenter pa
9. trinn, pa to ulike skoler (N=49), hvor svarprosenten ligger pa 17%.

5.1 Resultater fra kvantitative spgrsmal

Sparreundersgkelsen bestod av totalt fire kvantitative spgrsmal. Disse ble analysert ved &
ufare en deskriptiv analyse i SPSS (versjon 29). Strukturen pa delkapittelet vil basere seg pa
hver pastand eller spgrsmal elevene skulle besvare, og disse pastandene vil derfor utgjare
overskriftene for de ulike delene.

5.1.1 Jeg liker a leke

Elevene ble spurt om hvorvidt de liker & leke med pastanden «jeg liker & leke». Som vist av
tabell 1, svarte 46 elever pa denne pastanden, noe som vil si at tre (6,1%) er definert som
«missing» og det er derfor tallene under «Valid Percent» som blir brukt. Svarene som kom
inn viser at 43,5% (N=20) sa seg helt enig i pastanden og 41,3% (N=19) litt enig, mens
15,2% (N=7) er litt uenig og ingen (N=0) er helt uenig. Det var altsa tilneermet like resultater
for helt enige og litt enige elever, noe som gjgr det er helt tydelig at elevene liker & leke, men
i ulik grad. Figur 6 viser et sgylediagram for resultatene og gjer det lettere se forskjellene.

Tabell 1 Oversikt over frekvensfordeling for pastanden «Jeg liker & leke».

N Percent  Valid Percent
Helt enig 20 40,8% 43,5%
Litt enig 19 38,8% 41,3%
Litt uenig 7 14,3% 15,2%
Total 46 93,9% 100,0%
Missing  System 3 6,1%
Total 49 100,0%
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Jeg liker & leke

S0

Percent

Helt enig Litt enig Litt uenig

Figur 6 Sgylediagram som viser svarfordelingen for pastanden «Jeg liker & leke»
(ingen svarte «helt uenig», og den er derfor ikke med).

5.1.2 Jeg er engasjert i naturfagstimene

Tabell 2 viser resultatene fra spgrsmalet om hvorvidt elevene er engasjert i naturfagstimene.
Her er svarte 10,2% (N=5) seg helt enig, 61,2% (N=30) var litt enig, 18,4% (N=9) litt uenig og
10,2% (N=5) var helt uenige. Som vist av Figur 7, er flertallet av elevene litt engasjert i
naturfagstimene. Ingen er missing pa dette spgrsmalet.

Tabell 2 Oversikt over frekvensfordeling for pastanden
«Jeg er engasjert i naturfagstimene»

Valid
Svaralternativ N Percent Percent
Helt enig 5 10,2% 10,2%
Litt enig 30 61,2% 61,2%
Litt uenig 9 18,4% 18,4%
Helt uenig 5 10,2% 10,2%
Total 49 100,0% 100,0%
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Figur 7 Sgylediagram som viser svarfordelingen for pastanden
«Jeg er engasjert i naturfagstimene»

5.1.3 Jeg vil leke mer i naturfagstimene

Under pastanden om elevene gnsket a leke mer i naturfagstimene sa 61,2% (N=30) seg helt
enig, 30,6% litt enig, mens 8,2% (N=4) var litt uenig og ingen (N=0) var helt uenig. Ogsa her
ser en et klart flertall for de som er helt eller litt enig i pastanden. Tabell 3 og Figur 8 viser
resultatene.

Tabell 3 Oversikt over frekvensfordeling for pastanden «Jeg vil leke mer i naturfagstimene».

N Percent Valid Percent
Helt enig 30 61,2% 61,2%
Litt enig 15 30,6% 30,6%
Litt uenig 4 8,2% 8,2%
Total 49 100,0% 100,0%
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Figur 8 Sgylediagram som viser svarfordelingen for pastanden «Jeg vil leke mer i naturfagstimene»
(ingen svarte «helt uenig», og den er derfor ikke med).

5.1.4 Omtrent hvor mange ganger i maneden vil du si at dere leker i

naturfagstimen?

Tabell 4 viser resultatene for spgrsmalet om hvor ofte elevene vil si at de leker i naturfag.
Her er det kun 4,2% (N=2) som vil si de leker fem eller flere ganger i maneden, 14,6% (N=7)
leker to til fire ganger i maneden, mens hele 81,3% (N=39) vil si at de leker en eller feerre

ganger i naturfagstimene i maneden. Figur 9 viser et sgylediagram for a synliggjere

forskjellene.

Tabell 4 Oversikt over frekvensfordeling for sparsmalet «Omtrent hvor mange ganger i maneden vil

du si at dere leker i naturfagstimen?»

N Percent Valid Percent

Fem eller flere ganger i maneden 2 4.1% 4.2%

To til fire ganger i maneden 7 14,3% 14,6%

Aldri eller en gang i maneden 39 79,6% 81,3%

Total 48 98,0% 100,0%

Missing System 1 2,0%

Total 49 100,0%
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Omtrent hvor mange ganger i maneden vil du si at dere leker i naturfagstimen?

100
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Fem eller flere ganger i To til fire ganger i maneden Aldri eller en gang i maneden
maneden

Figur 9 Sgylediagram som viser svarfordeling for sparsmalet «Omtrent hvor mange ganger i maneden
vil du si dere leker i naturfagstimen?»

5.2 Resultater fra kvalitative spagrsmal

| sparreskjemaet ble det stilt to sparsmal som krevde tekstsvar, og disse vil sta for de
kvalitative resultatene. Disse to spgrsmalene var: 1. Hva mener du det vil si & leke? Gi gjerne
eksempler og 2. Har du noen forslag til hvordan en kan leke i naturfag? Svarene ble
analysert med Braun & Clarke sin modell for refleksiv tematisk analyse (2022), noe som
ledet frem til to hovedtemaer, (1) Lek som noe ggy og (2) Lek som bruk av kroppen. Disse
blir delt i syv temaer, (1.1) Gay, (1.2) Sosiale aspekter, (1.3) Underholdningsaktiviteter, (2.1)
Barneleker, (2.2) Gjgre ting, (2.3) Eksperimenter og (2.4) Uteskole. Oversikten over
hovedtemaer og temaer blir ogsa vist av figur 4 i metodekapittelet. Resultatene som kom
frem av undersgkelsen vil videre bli presentert i lys av disse temaene.

5.2.1 Lek som noe gay

Gay

Et av de ordene som gar igjen mest i svarene er ordet «gay» eller versjoner av dette slik som
«morsomt». En elev som skriver «A leke er vel et annet begrep for & ha det gay», en annen
«a leke er & gjgre noe ggy» og en tredje «gjare ting vi elever syntes er gay». Dette er bare
tre av flere svar som snakker om lek som noe gay. Dette gjelder bade for lek generelt og lek i
sammenheng med naturfag, som det siste eksempelet kan vise litt til. Videre er det ingen
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svar som beskriver hvorfor lek er ggy, men enkelte kommer med eksempler pa aktiviteter de
liker og som de ser pa som lek; «ballspill er veldig gay» og «ha kanonball, boksen gar eller
sherif».

Underholdningsaktiviteter

Dette er et av de deltemaene som var vanskelig & definere, men beskriver en rekke
aktiviteter som folk engasjerer seg i for moro skyld, for utfordringer eller kreativitet. En elev vil
«tegne, MASSE TEGNING», mens noen andre trekker frem spill og konkurranser: «det er
ikke mye tid for “leke” i ungdomstiden, men hvis vi skulle s& kan man ha ... brettspill pa en
lzererik mate» eller «bare quiz eller kahoot». Et annet forslag er «hangmann med
naturfagsord», og det kan tyde pa at bade spill og konkurranser er velkommen i naturfag.
En annen form for underholdningsaktivitet som blir trukket frem er digitale aktiviteter.
«Fortnite» gar igjen, men ogsa «minecraft, among us, roblox og hvis man har om kropp og
sex kan man bruke sanne love tester pa spillespill.no». Ogsa programmering blir nevnt som
en gnsket aktivitet.

Sosiale aspekter

Den sosiale siden ved lek er noe som tyder pa ogsa er viktig ved leken. En person mener at
«det & leke vil si & befinne seg rundt andre mennesker, og finne pa ting sammen» og en
annen sier «at man leker med venner som i at man leker familie ig.» («ig» tror forsker er en
forkortelse for «I guess»). Ogsa «prosjekter sammen i grupper» blir nevnt, noe som er
relevant for naturfag.

Flere «syns det er ggy a leke med venner» og selv uten a direkte skrive det, viser at det
sosiale kan veere en stor del av leken ved at de kommer med forslag til lek som krever fler
enn en person, slik som kanonball, stiv heks eller sheriff. Men ikke alle har et behov for &
leke med noen; «f.eks at en leker leker som sisten med andre folk, eller at du leker med leker
alene osv.» Og en har ikke lyst til & leke med andre i det hele tatt: «jeg kan ikke leke slike
samarbeidsleker». De sosiale sidene ved lek er altsd noe som blir pekt pa av mange, men
det er ulikt hvorvidt det er gnskelig a veere flere.

5.2.2 Lek som bruk av kroppen

Barneleker

A leke kan veere & «leke i sandkasser og med lekebiler», «leke med baller» eller «sla pa
ring». Slike eksempler kan tyde pa at enkelte elever forbinder lek med aktiviteter drevet av litt
yngre barn. Likevel er det noen som svarer pa spgrsmalet om hvordan en kan leke i naturfag
med liknende aktiviteter: «Et forslag pa lek er stiv heks, men for & komme fri ma man si noe
som innebaerer naturfag» eller man kan «for eksempel ta i bruk fagkunnskap, og hva man
har lzert. Deretter gjer man gvelser, som for eksempel inngar i & lape, hoppe, huske, eller
andre ting». Noen nevner ogsa at «det gar an a leke leker men bringe inn naturfag i leken»
eller «finne pa noen leker som kan handle om det vi har i naturfag». Altsd mener noen av
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respondentene at det kan vaere relevant & bedrive klassiske og kjente «barneleker», men at
en krydrer aktiviteten med litt naturfag.

Gjare ting

Det som kommer tydeligst frem av analysen er gnsket om mindre teoretisk og mer aktivitet,
et av de viktigste grepene for & naerme seg lek i naturfag er sa enkelt som & «gjare ting».
Over halvparten av respondentene skriver om nettopp dette i sine svar. Svar som «mindre
lesing, kanskje gjare litt mer gaye ting far a finne svaret», «ikke ha like mye lesing, skriving,
innleveringer og pragver», «oppgaver med aktivitet og morsomme handlinger» og «bevege
seg sa i stedet for & sitte stille og gjgre oppgaver ha en oppgave hvor man kan bevege seg
pa». Her er kun de tydeligste eksemplifisert, men det er altsa mange av disse.

Det er ogsa flere elever som erfarer naturfag som noe kjedelig, en elev skriver dette som et
forslag til lek i naturfag: «Jeg har et forslag og det er at vi kan ha en time i uken hvor vi finner
pa noe som handler om Naturfag, men at det er morsomt og at vi ikke bare sitter stille». |
dette tilfellet virker ikke terskelen hgy for a kalle noe lek i naturfagssammenheng, og det er
giennomgaende i hele datasettet at trangen etter & gjgre noe, med mer enn hodet, er stor.

Eksperimenter

Den aktiviteten som flest elever fra undersgkelsen ser pa som lek i naturfag, er
eksperimenter.

Eksperimenter kan bli sett pa som lek i naturfag; «men kan si at a leke i naturfag er a kansje
gjare noen eksprementer». Eksperimenter kan bli sett pa som noe gay: «ha mer
eksperimenter og ha det gay». Og eksperimenter kan bli sett pA som noe det gnskes mer av:
«det jeg mener er at jeg vil gjgre mer Experiment og mindre lesing». | tillegg til disse svarene
er det mange svar som kun bestar av ett ord, og det er «eksperiment» eller «forsgk».

Uteskole

Et siste deltema som dukker opp i flere av svarene er gnsket om & vaere mer utendgrs. Det
er her som under deltema gjare ting, en lav terskel for hva elevene ser pa som lek. Enkelte
av svarene peker pa sa enkle ting som a ga en tur eller bare vaere ute, slik som «forsgk og
sa pa tur og se i skog og sant». Mens andre trekker frem aktiviteter en kan gjare ute; «veere
mer ute a finne ting i naturen. Lete etter insekter eventuelt navet pa det dyre 4 litt snne
ting». Aktivitetene trenger ngdvendigvis ikke veere sa omfattende heller, en kan for eksempel
bare «ga ut & ta bilder, hvertfall noe mer gagy enn og sitte pa rumpa i klasserommet».
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6 Drgfting

Formalet med denne studien har veert & fa innsikt i det generelle synet pa lek blant elever pa
9. trinn. | tillegg hvordan elever tenker lek kan benyttes i naturfagundervisningen.
Innledningsvis vil det gis en kort oppsummering av resultatene fra bade de kvantitative og
kvalitative spagrsmalene. Deretter vil resultater fra sparreskiema draftes i lys av teori for &
kunne gi svar pa problemstillingen «Hvilke erfaringer har elever pa 9. trinn med lek i
naturfagundervisningen?».

Strukturen pa draftingen vil ta utgangspunkt i de to forskningsspgrsmalene, 1) Hvilket syn
har elever pa 9. trinn pa lek? og 2) Hvordan tenker elever pa 9. trinn at lek kan brukes i
naturfagundervisningen?

Avslutningsvis vil ogsa engasjement i naturfag og lekens motivasjonspotensial i naturfag bli
droftet.

6.1 Oppsummering av funn

Resultatene fra de fire kvantitative spgrsmalene viste at 84,8% av elevene sa seg helt eller
litt enig i & like a leke, det var derimot ingen som var helt uenig. | tillegg sa 91,8% seg helt
eller litt enig i & ville leke mer i naturfagundervisningen, heller ikke her var noen helt uenig i
pastanden. Videre viste resultatene at 10,2% er helt enig i & veere engasjert i timene, mens
61,2% er litt enig. P& den andre siden er 28,6% litt eller helt uenig. Under spgrsmalet om
hvor ofte elevene leker i naturfagundervisningen svarer 81,3% aldri eller en gang i maneden,
i tillegg svarer 14,6% to til fire ganger, men bare 4,2% leker fem eller flere ganger i maneden.

Resultatene fra de to kvalitative spgrsmalene tyder pa at elevene forbinder lek med noe gay,
dette gjelder bade det generelle synet pa lek og lek i naturfag. Videre forbinder enkelte
elever lek med det som blir kalt underholdningsaktiviteter, noe som innebeerer aktiviteter som
folk engasjerer seg i for moro skyld, for utfordringer eller kreativitet. Noen av forslagene var
her tegning, spill og konkurranser, fortnite og programmering. Flere av elevene virker ogsa a
se pa lek som noe sosialt, men det er her delte meninger og noen er ogséa apne for a leke
alene eller gnsker a leke alene. Noen av elevene tenker pa lek som aktiviteter en kan
forbinde med yngre barn, slik som lek med lekebiler, leke i sandkasse eller leke at man er
familie. Men ogsa aktiviteter som stiv heks, lgping, hopping og husking blir trukket frem som
noe som kan kombineres med naturfag. Det er giennomgéaende i de fleste svarene at lek i
naturfag ma inneholde mindre teori og mer aktivitet, og trangen til & «gjare ting» er stor.
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Enkelte ser pa naturfag som noe kjedelig og tenker at lek kan veere med & bidra til gkt
aktivitet i timene. Mange trekker ogsa frem eksperimenter eller forsgk som en mate a leke i
naturfag, og det kan virke som dette er noe flere av elevene gnsker a gjare mer av.

| tillegg var det flere som ville ut av klasserommet, og da gjerne ut i skog og mark.
Forslagene til aktiviteter som kunne forega utendears i naturfag var hovedsakelig turgaing,
lete etter dyr og innsekter, og ta bilder.

6.2 Elevenes syn pa lek

6.2.1 Lek er indre motivert og noe ggy

| Lillemyrs presentasjon av lekens mest sentrale sider er lekens egenverdi det farste punktet.
Her peker hun pa gleden leken gir, og ser pa den som det viktigste med leken (Lillemyr,
2011, s. 37). Ogsa Vygotsky og Sutton-Smith peker pa gleden som lekens primzere kvalitet
(Lillemyr, 2011, s. 134; Sunsdal & @ksnes, 2015, s. 8). Dette samsvarer i stor grad med det
elevene fremhever som sentralt i leken. Ordet «gay» er ett av de ordene som gar igjen flest
ganger i datamaterialet fra de kvantitative spgrsmalene. Elevene sier blant annet at «a leke
er vel et annet begrep for & ha det gay», «a leke er & gjare noe gay» og at lek er & «gjare
ting vi elever syntes er gay». Ut ifra dette er det mye som tyder pa at elevene har et positivt
syn pa lek, og at begrepet «gay» vil vaere en sentral del av synet pa lek. Ogsa 84,8% av
elevene pastar at de til en viss grad liker & leke, noe som kan veere med a styrke
oppfatningen av lek som noe gay.

Hva elevene legger i ordet «g@y» er derimot ikke sikkert, men en kan se at elevene bruker
ord som «a ha det», «a gjgre noe» eller «gjgre ting» i tilknytning til ordet «gay». Dette tyder
pa at de legger vekt pa selve prosessen, og ikke et mal. Dette kan relateres til Gray (20009, s.
481) sitt andre kjennetegn pa lek, hvor leken beskrives som indre motivert, ved at det er
midlene eller prosessen mot et mal som blir verdsatt og ikke resultatet i seg selv. Indre
motivasjon er ifglge Ryan og Deci (2000, s. 69-73) noe som i seg selv gir glede og
tilfredsstillelse ved at personen far gjare noe pa bakgrunn av et gnske eller begjzer. | den
anledning viser resultatene fra undersgkelsen at noe av det elevene gnsker er & «finne pa
ting sammen», «ballspill» og «fortnite», i tillegg det som kan ligne pa et begjaer; a «tegne,
MASSE TEGNING». Dette har likheter med det Ohman (2012, s. 18 og 92) skriver om at
leken i voksen alder endrer uttrykk og handler mer om blant annet kunstnerisk aktivitet,
handverk, sport og fysiske aktiviteter. Sett i lys av dette kan en tenke seg at elevene er pa
vei til & bli mer voksne, og at deres gnsker om lek derfor vil vaere mer preget av dette.

| tillegg vil aktiviteter som ballspill og fortnite kunne kategoriseres som spill, noe som leder
oss inn pa et annet syn pa lek blant voksne. Innen spill-kategorien var det flere forslag i
tillegg til de som er nevnt. Bade digitale spill som minecraft, among us og roblox, og
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konkurranser som quiz eller kahoot, eller bare «spille spill». Om en ser dette i forhold til
@ksnes & Steinsholt sitt kontinuum for leken spilleglede (figur 2), kan det veere naturlig at
leken vil ga over til & fa kjiennetegn mer lik spill etter hvert som elevene blir eldre. P& en
annen side kan en jo spgrre seg om lek fremdeles er lek om den far andre kjennetegn?
Ifalge @ksnes & Steinsholt (2015, s. 89) vil lek og spill kunne skilles pa hovedsakelig to
grunnlag; leken vil veere frivillig mens spill ikke ngdvendigvis er det, og leken har ingen faste
regler mens spill har det. Ved at leken for eksempel ikke lenger er frivillig vil dette bryte med
det Huizinga (1993, s. 15-16) ser pa som det viktigste med leken, nettopp friheten. Ogsa i det
farste kjennetegnet for lek, som sier at den er selvbestemt og selvstyrt, papekes det at
friheten til & avslutte blir sett p& som den mest grunnleggende frineten i lek (Gray, 2009, s.
480). Om en tenker seg minecraft, som var et av forslagene, vil dette for noen oppfattes som
frivillig fordi de har et gnske om & spille minecraft og pa den maten kan sees pa som lek.
Men for en person som ikke gnsker a spille minecraft vil det ikke lenger vaere frivillig og
dermed heller ikke lek. P4 denne maten kan samme aktivitet defineres som bade lek og ikke
lek, alt avhengig av hva hver enkelt person gnsker, noe som vil veere sveert individuelt. Nar
det er snakk om hva en person gnsker vil det igjen veere relevant a trekke inn indre
motivasjon, hvor personlig glede og tilfredsstillelse er eneste malet (Lillemyr, 2011, s. 55).

Forslagene til lek var mange og ulike, til na er tegning, digitale spill, ballspill, konkurranser og
«gjare ting» nevnt. Men ogsa brettspill, kanonball, boksen gar og leke med venner er forslag
som kommer frem av undersgkelsen. Disse aktivitetene har ikke mye til felles annet enn at
de kan veere individuelle gnsker til lek. Med andre ord kan det se ut til at de fleste forslagene
kan vise tilbake til indre motivasjon. Og det a for eksempel skulle finne noen aktiviteter som
kunne veere lek for alle elever ville veert lite fruktbart. | trdd med dette mente Dewey at lek
ikke burde begrenses til & kun inngd i ulike aktiviteter, men at en heller burde snakke om a
ha en leken holdning, og at det er holdningen til elevene som bestemmer om en aktivitet er
lek eller ikke (Dksnes & Steinsholt, 2015, s. 81). P& den maten er «lekenhet et langt mer
betydningsfullt fenomen enn lek» (Dewey, 1910, s. 162). Samme tankegang finner en hos
Ohman (2011. s- 92) som sier at leken hos voksne ikke handler s& mye om hva man gjar,
men heller om hvilken innstilling man har. Med dette tatt i betraktning kan det kanskje tenkes
at de store forskjellene i forslag fra elevene kan stamme fra hvilken holdning de har til
aktiviteten, og at dette ogsa kan vise antydninger til lek mer lik voksen lek.

Avslutningsvis kan det kanskje vaere noe i det Dewey sier om at leken ikke burde begrenses
til & kun innga i ulike aktiviteter. Og at det derfor ikke gar an & komme med en konklusjon pa
hva lek er for elevene annet enn at det er en aktivitet de selv gnsker a gjare, den er indre
motivert og kan derfor bli sett pa som «g@y» i elevenes gyne.
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6.2.2 Lek er sosialt, eller?

Et annet tema som dukket opp i analysen var dette med de sosiale sidene ved leken. Elever
beskrev lek som «a befinne seg rundt andre mennesker, og finne pa ting sammen», og som
«syns det er gay & leke med venner». Flere nevnte ogsa aktiviteter som krever mer enn én
person, slik som kanonball, stiv heks eller sheriff. Noe som tyder p& at elevene ser pa det a
veere sosial som en stor del av leken. De sosiale sidene er ogsa noe som blir sett p& som
sentralt lekteorien. Lillemyr (2011, s. 43) peker blant annet pa de sosiale sidene i leken, men
da saerlig knyttet til kommunikasjon og de reglene som barna sammen skaper en forstaelse
av. Ogsa Gray (2009, 482) peker pa disse reglene som barna i fellesskap etablerer. Pa den
andre siden skriver ogsa noen elever ting som «at man leker leker som sisten med andre
folk, eller at du leker med leker alene», mens en ogsa skriver «jeg kan ikke leke slike
samarbeidsleker». Det kan altsa se ut til barn ser pa lek som noe som bade kan foregd med
andre og alene, og noen foretrekker ogsa a leke alene. Kjennetegnene for lek i denne
studien sier ikke at lek ma veere sosial, men det er likevel flere teoretikere som ser pa de
sosiale sidene av leken som viktige i forhold til lsering (Ruud, 2010). En risikofaktor her er at
barn som ikke gnsker a delta i samarbeidslek har lavere forutsetninger for & blant annet
utvikle sprak og begrepsforstaelse (Lillemyr, 2011, s. 35), i tillegg til & mestre komplekse
sosiale og kulturelle kommunikasjonskunnskaper i dagens moderne sosialiseringsprosess
(Frgnes, 1997, s. 31). Sammenlignende ser en i sosiokulturell lzeringsteori pa sosialt samspill
som ngdvendig for laering og utvikling (Saljo, 2001, s. 69). Pa en annen side ser i kognitiv
lzeringsteori pa mennesket som fgdt egosentrisk (Lillemyr, 2011, s. 121) og det er gjennom
egne observasjoner, tolkninger og konklusjoner at det skapes ny kunnskap (Salj6, 2001, s.
67).

| naturfag kan ogsa sosial lek vaere relevant med tanke pa det tverrfaglige temaet folkehelse
og livsmestring (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14) og kjerneelementet om kropp og
helse (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3), hvor elevene blant annet skal ta vare pa egen
fysiske og psykiske helse, og fa kunnskap om hvordan det kan ivaretas. | den anledning
peker Ohman (2012, s. 32) pa leken som avgjgrende for utvikling av bade psykisk og fysisk
helse. | tillegg Ungdata-undersgkelser at elever i ungdomsskolen opplever gkt stress og
stadig flere far fysiske og psykiske plager (Bakken, 2022). Noe som lek ifglge Ohman kan
hjelpe med a redusere (2012, s. 32).

Sammenfattende kan en kanskje si at lek ifglge barn kan veere sosialt, men det behgver ikke
veere det. Likevel ser en klare fordeler ved sosial lek, og dette kan veere noe som bgr
etterstrebes ved bruk av lek i undervisningen. Samtidig er det i lek viktig a ta hensyn til
elevenes gnsker, og om noen ikke gnsker samarbeidslek, vil dette bryte med lekens
kjennetegn slik at aktiviteten ikke lenger kan kalles for lek.
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6.3 Muligheter for lek i naturfagundervisningen

| leereplanene star det at «naturfag skal bidra til undring, nysgjerrighet, skaperglede,
engasjement og nytenkning hos elevene ved at de far arbeide praktiske og utforskende med
faget» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). | trdd med dette viser studien til Bjerknes og
Skalstad (2022) at leerere som integrerer lek i naturfagundervisningen ofte legger rette for
nettopp engasjement, nysgjerrighet og erfaringer.

6.3.1 Eksperimenter

Resultatene fra spgrreundersgkelsen viste at eksperimenter er den aktiviteten som flest
elever ser pa som lek i naturfag. Dette kan det veere flere grunner til, men farst og fremst kan
det kanskje knyttes til lekens andre kjennetegn hvor leken er indre motivert (Gray, 2009, s.
481). Elever skriver blant annet «ha mer eksperimenter og ha det ggy» 0og «gjgre morsomme
eksprimenter» og «... hvis vi skulle sa kan man ha noen gaye eksperimenter». Slike utsagn
kan tyde pa at eksperimenter kan veere noe gay for elevene, og at det derfor kan veere
tilknyttet indre motivasjon.

| tillegg kan det tenkes at eksperimenter kan knyttes til bade lekens farste kjennetegn hvor
den er selvbestemt og selvstyrt (Gray, 2009, s. 480), men ogsa det siste hvor leken ogsa i
korte trekk blir beskrevet som en aktiv sinnstilstand (Gray, 2009, s. 483). Noe som disse
utsagnene kan vise til: «xjeg mener at “a leke” betyr at du gjer noe praktisk. Som at vi gjer
forsgk» og at lek i naturfag kan veere «a gjare praktiske forsgk». Det utdypes her at
eksperimenter kan vaere noe praktisk, noe som vil si at elevene selv er aktive. Nar barnet er
aktivt kan det ha «en viss kontroll med det som skjer» (Lillemyr, 2011, s. 43), og pa den
maten far stgrre muligheter for & bestemme og styre selv, noe som krever en aktiv
sinnstilstand.

Det ser altsa ut til at eksperimenter kan veere bade ggy og noe praktisk hvor elevene selv far
veere aktive. En annen tilnaerming til bade lek og leering som kan ha fokus péa a vaere indre
motivert og hvor elevene selv er aktive, er utforskende lek. Ifglge Bjerknes og Skalstad
(2022, s. 175) er dette en metode som kan kalles utforskende lek om den blir tilrerettelagt
med hgy nok grad av frihet. Kjennetegnene vil altsa veere sveert like, og farste kiennetegn pa
utforskende arbeidsmater sier at det skal identifiseres et spgrsmal som skal lede ut fra
elevenes tanker og erfaringer (Knain & Kolstg, 2019, s. 19). Sammenlignende er det en elev
som skriver: «Jeg har et forslag og det er at vi kan ha en time i uken hvor vi finner pa noe
som handler om Naturfag, men at det er morsomt og at vi ikke bare sitter stille». Eleven viser
her uttrykk for at temaene som nd inngar i naturfagundervisningen er kjedelig. Noe som tyder
pa at a finne spgrsmal som leder ut fra deres egne tanker og erfaringer kan veere gnsket.
Dette samsvarer i stor grad med Dewey sitt syn hvor spgrsmal burde ta utgangspunkt i hva
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elevene ser pa som meningsfylt, i tillegg burde de ha en forankring i samfunnsrelevante
temaer (Knain & Kolstg, 2019, s. 29) og veere relevant for hverdagen deres (Dewey, 1938, s.
74).

Videre peker eleven pa at hen ikke bare vil sitte stille, noe som leder oss inn pa neste
kiennetegn for utforskende arbeidsmater. Der skal det innhentes empiri som skal testes,
undersgkes og utvikles (Knain & Kolstg, 2019, s. 19). Bjerknes og Skalstad papeker at det i
utforskende lek, med hgy grad av frihet, ma veere elevene selv som undersgker, tester og
utvikler. Dette stgttes ogsa av Erstad & Klevenberg (2019, s. 54) som pastar at et
hovedpoeng med utforskende metode er at elevene selv skal gjgre jobben, altsa er det
avgjarende at det er elevene som er aktive. Utforskende lek eller arbeidsmater kan med
andre ord se ut til & legge godt til rette for & aktivisere elever sa de ikke trenger «a bare sitte
stille». Avslutningsvis skal elevene i utforskende arbeidsméate komme frem til egne resultater
og forklaringer (Knain & Kolstg, 2019, s. 18). | den anledning kan det veere her det meste av
leeringen ligger, i hvertfall ifalge Dewey, ved at elevene reflekterer over hvilke forklaringer
eller tolkninger som gir mening, og hva som kan forklare det de har erfart gjennom
undersgkelsene og testene (Mestad, 2019, s. 240).

En slik utforskende arbeidsmate kan altsa veere en metode for & tilnaerme seg
naturfagundervisningen pa en lekende mate. Men leerer ma da legge til rette for at elevene
har hgy grad av frihet, slik at de selv velger hva som skal utforskes, hvordan det skal
utforskes og at de faktisk selv utforsker. Pa denne maten kan en se antydninger til at lekens
kjennetegn trer frem i form av indre motivasjon ved valg av spgrsmal, selvbestemmelse i
valg av metoder og selvstyring i utforskningen.

6.3.2 Learn by doing

Det som kom tydeligst frem av resultatene var gnsket om mindre teori og mer aktivitet. Noen
av eksemplene som kan vise til dette var «mindre lesing, kanskje gjare litt mer gaye ting far
a finne svaret», «mer aktivitet og mindre lesing» og «ikke ha like mye lesing, skriving,
innleveringer og pragver». | den sammenheng skriver Johansson & Samuelsson (2009, 19 og
33) at mange barn ser pé leering som arbeid og at det gar i retning av en todelt tenkning hvor
lek og lzering blir mer og mer spredt. Ut ifra eksemplene kan det tyde pa at elever forbinder
dagens naturfagundervisning med mye lesing, skriving, vurderinger og ellers mye teoretisk,
folgelig kan det gi mening at barn forbinder laering som arbeid. Og som en elev skriver burde
lzerere «gjgre naturfags timene mye mindre kjedelige». En mate a gjgre dette pa er ifalge
elevene ved med aktivitet, eller mer bevegelse.
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Kjerneelementet i naturfag sier at «elevene skal oppleve naturfag som et praktisk og
utforskende fag» og at elevene gjennom blant annet opplevelse og erfaring skal forsta
verden (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Med dette som utgangspunkt kan det tenkes
at fysisk aktivitet og bevegelse er ufravikelig. | den anledning kan det vaere relevant & se pa
hva en elev skrev:

«Hvis en kan leke i naturfag, kan man for eksempel ta i bruk fagkunnskap, og hva
man har leert. Deretter gjgr man gvelser, som for eksempel inngar i & lape, hoppe,
huske, eller andre ting. Dette kan for eksempel sgrge for at man husker fagstoffet
bedre, og blir bedre i faget.»

Her tyder det p& at eleven er positiv til lek i naturfag, og at det med fysisk aktivitet kan veere
et hjelpemiddel for gkt laering. Dette samsvarer med et grunnleggende syn innen
embodiment, hvor all leering vil vaere basert pa kroppslige og sanselige erfaringer (Moser,
2014, s. 254). Kroppslige erfaringer blir ogsa sett pa som essensielt av blant annet John
Dewey. Ifglge han krever all lsering aktivitet (Imsen, 2020, s. 160), da i form av egne
erfaringer (Knain & Kolstg, 2019, s. 29). Videre beskriver eleven en prosess der en har en
leeringsaktivitet etterfulgt av lek. Dette har likheter med hva Dewey mente. Han mente at
leering skjer ved et samspill mellom gjgren og tenkning (Knain & Kolstg, 2019, s. 29). Med
andre ord sa kreves det et samspill mellom erfaring og fagkunnskap, eller «learn to know by
doing and to do by knowing» (Dewey, 1889/2008, s. 182).

Forslagene over sier direkte at det gnskes mindre teori og mer praktisk. Men i tillegg til disse
var det flere forslag som kun pekte pa a «gjare ting» eller «gjgre ting vi elever syntes er gay.
Og leere pa morsomme mater». Det kan antas at disse utsagnene innebeerer et gnske om a
gjere noe, og da i form av noe praktisk eller noe som innebeerer fysisk bevegelse. De sier
heller ingenting om hva «ting» kan vaere, bare at det skal veere noe ggy. Her kan derimot
kjennetegn et om leken som indre motivert veere essensielt. Indre motivasjon vil som tidligere
skrevet basere seg pa en persons gnske, altsa at det har lyst til & utfgre en handling (Gray,
2009, s. 481). Med dette i bakhodet kan en se pa forskningen til Tunnicliffe & Gkouskou
(2020) og Aslanian (2023). | disse studiene kommer det frem at sma barn i fri lek haddde en
kreativ og fantasifull holdning, hvor de utforsket og samhandlet med den fysiske verden,
andre arter og ulike materialer. | tillegg observerte de fenomener, stilte spgrsmal, samlet og
sorterte data og lgste problemer. Med andre ord s tyder dette pa at barn selv velger &
inkludere naturfaglige temaer og fenomener i leken, og i tillegg har en utforskende
tilnaerming. Alle disse naturlige tendensene ser ut til a ha klar tilknytning til bade naturfagets
relevans og sentrale verdier, og kjerneelementet om naturvitenskapelige praksiser, som
innebeerer undring, nysgjerrighet, skaperglede, engasjement, erfaring og utforskning.
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Sammenfattende kan dette kanskje bety at nar elevene «gjer ting», sa kan det veere helt
naturlig at disse «tingene» er noe naturfagsrelatert, ettersom at dette er noe flere barn har en
indre motivasjon for. Og at elevene fgler at de leker i naturfag bare de far gjare noe praktisk.
Ogsa denne tankegangen kan begynne & ligne pa Dewey’s argument om at leken ikke burde
begrenses til ulike aktiviteter, men at det heller burde settes sagkelys pa en leken holdning i
aktiviteten (Dksnes & Steinsholt, 2015, s. 81). Eik papeker i den sammenheng at det ved lek
kan forega laering, men at det ikke ngdvendigvis foregar lek ved leering og at barnas
innstilling vil vaere avgjgrende for hvordan de opplever aktiviteten (Eik, 2022, s. 23).

6.3.3 Lekverden

Et kiennetegn ved lek som har fatt lite oppmerksomhet er lek som fantasifull (Gray, 2009, s.
482). Barnet «later som om» (Hirsh-Pasek et al, 2009, s. 26) er en vanlig mate a si det pa.
Ogsa egne resultater viser at barn til dels kan se pa det & «late som om» som en del av
leken ved «at man leker med venner som i at man leker familie ig.». Dette var derimot eneste
svaret som direkte innebaerer at en «later som om», og de andre forslagene som kan sies a
veere fantasifulle kan sies a ligne mer pa beskrivelsen til Huizinga (1938/1993, s. 16), der
leken virker mer som en motsetning til det vanlige og alvorlige livet. Eksempler pa dette er
«stiv heks» eller «boksen gar eller sherif». Disse lekene har navn som tilsier at barnet setter
seg inn i en alternativ virkelighet, men vil nok farst og fremst veere noe g@gy og noe som gir
en pause fra det vanlige alvorlige livet.

| sammenheng med naturfag sier elevene at slike leker kan knyttes til naturfag, dette krever
bare at leerer er litt kreativ. En elev skriver blant annet «et forslag pa lek er stiv heks men for
& komme fri ma man si noe som innebezerer naturfag». Et slikt forslag kan vise at det kan
veere mulig & bruke vanlige leker og knytte de opp mot naturfagundervisningen uten at det
skal veere for komplisert.

Et annet forslag er «hangmann», hvor det da benyttes ord med tilknytning til naturfag. Dette
var noe som gikk igjen flere ganger og det virker som mange elever ser pa dette som noe
gey. Det kan derimot diskuteres i hvor stor grad slik lek, eller spill, faller innenfor fantasilek,
men selve tankeprosessen hvor elevene ma finne frem til nye bokstaver og praver a finne ut
hva ordet kan vaere, kan jo kanskje sies a ha et visst behov for fantasi. | den anledning
mener Huizinga (1938/1993, s. 19) at leken gjerne kan inneholde et spenningsmoment, eller
noe som innebeerer litt anstrengelse for & lykkes med noe. Hangmann kan kanskje sies & ha
et slikt spenningsmoment hvor det kreves litt anstrengelse, og p& den méaten ogsa i stor grad
innebaerer lekens siste kjennetegn, en aktiv, vaken, men ikke-stresset sinnstilstand (Gray,
2009, s. 484).
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Under avsnittet for tidligere forskning ble lekverden fremhevet som en sentral tilnaerming til
lek og leering i naturfag (Bjerknes & Skalstad, 2022, s. 174). Denne baserte seg pa at elever
og leerere skulle leve seg inn i en alternativ virkelighet hvor de skulle lgse ulike
problemscenarioer med tilknytning til naturfag. Dette kan veere en spennende tilnserming til
lek og leering, og vil i stor grad virke & vaere fantasifull, men samtidig er dette noe som
kanskje er mer tiltenkt naturfag i barnehage og tidlig barneskole. Resultatene fra egen
undersgkelse tilsier i hvert fall at elevene ikke har noen form for erfaring eller kjennskap til
denne typen undervisning i naturfag. Men samtidig kan det se ut som de er apne for nye
metoder slike som «at man kan finne pa en mate og gjare pensumet morsommere. Dette
kan veere leker som innebeerer naturfag». Med andre ord kan det vaere noen muligheter her
for & benytte seg av en lekverden i naturfag pa ungdomsskolen. Alderen pa elevene er i den
sammenheng en viktig faktor a ta hensyn til. En lekverden er basert pa tre hovedelementer,
ett av disse trekker frem et spennende eller meningsfullt tema, som viktig. Det kan tenkes at
en ved a velge et tema som kan virke spennende og ikke minst meningsfullt for elevene, kan
hjelpe med a gjgre en lekverden mindre «barnslig». Et eksempel pa dette kan veere at
verden er satt i unntakstilstand pa grunn av et farlig virus, klasserommet kan vaere en lab
hvor elevene kan veere forskere som skal finne en vaksine, se pa smittekilder, delta i
risikovurderinger osv. Dette er kun et forslag, men kan vise at det finnes noen muligheter her
som kanskje burde utforskes mer.

6.3.4 Uteskole

Et annet tema som dukker opp, er gnsket om & vaere mer utendgrs. | den anledning er det
noen som kommer med forslag til aktiviteter slik som a «veere mer ute a finne ting i naturen.
Lete etter insekter eventuelt navet pa det dyre a litt sdnne ting», «ga ut a ta bilder, hvertfall
noe mer g@y enn og sitte pa rumpa i klasserommet» eller «gjgre naturfags timene mye
mindre kjedelige. som ga ut og finne mange forskjellige ting i naturen». Farst og fremst kan
disse eksemplene vise at elever gjerne vil mer ut i naturen. Det er derimot ingen av lekens
kiennetegn som papeker at lek er noe som foregar utendars, men det kan tenkes at elevene
har utviklet et negativt syn pa klasseromsundervisning grunnet mye stillesitting. | den
anledning er det ikke ngdvendigvis et gnske om mer lek som ligger til grunn, men kanskje et
gnske om mer fysisk aktivitet. Kjerneelementet om naturvitenskapelige praksiser og
tenkemater papeker at naturfag skal veere et praktisk og utforskende fag
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Noe som ifglge forslagene over ikke ser ut til & veere
en realitet. Men ved & benytte seg mer av uteskole i naturfag, og da gjerne i tilknytning til
leklikende aktiviteter, kan en kanskje lettere legge til rette for at naturfag skal veere nettopp et
praktisk og utforskende fag.
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6.3.5 Er det et gnske om mer lek i naturfagundervisningen?

Margareta Ohman (2012, s. 19) hevder det er en grov misforstaelse at barn slutter & leke, og
pastar at barn vil fortsette a leke bare de far lov og mulighet til det. Vi har ogsa sett mange
grunner til & inkludere mer lek i naturfagundervisning, men dette hjelper lite om det ikke er et
agnske om & leke mer i naturfag. | spgrreundersgkelsen ble elevene stilt spgrsmalet om de
hadde et gnske om & leke mer i naturfag. Resultatene herfra viste at ca. 61% sa seg helt
enig og ca. 31% litt enig. Det vil si at mer enn 90% i ulik grad hadde et gnske om mer lek i
naturfag. Elevene bli i tillegg spurt om hvor ofte de leker i naturfag slik undervisningen er na.
Her svarte over 80% at leker en eller feerre ganger i maneden. Dette er sveert lite og viser at
elevene kanskje ikke far nok muligheter til & leke, for resultatene viser ogsa til et tydelig
gnske om & leke mer. Dette stgtter pastanden til Ohman om at barn vil fortsette a leke bare
de far lov og mulighet til det. | tillegg skrev en elev «det er ikke mye tid for “leke” i
ungdommestiden, men hvis vi skulle s& kan man ha noen ggye eksperimenter eller brettspill
pa en leererik mate.» Her papekes det at det ikke er mye tid for a leke, noe som kan styrke
pastanden om at elevene ikke far nok muligheter for a leke. Dette kan ha sammenheng med
det gkte presset og stresset som Ungdata-rapporten viste til (Bakken, 2022). Noe som videre
kan ha sammenheng med et stort utviklingspress i dagens samfunn (Ohman, 2012, s. 19).
Videre skriver en annen elev «jeg syns det er gay a leke med venner. Vi gjar kanskje ikke
det s& ofte lenger, men jeg syns alt er gay og liker & veere med péa det meste.»

Dette utsagnet peker bade pa at det ikke lekes like mye lenger, og at det fremdeles er gay.
Eleven sier her ikke noe om hvorfor det lekes mindre, og manglende muligheter kan veere en
arsak. Men samtidig trenger det ikke vaere andre arsaker enn at en ikke lenger har like stort
behov for a leke etter hvert som en blir eldre (Eik, 2022, s. 17-18), og at lek heller er noe en
tar seq tid til i spesielle sammenhenger eller anledninger (Johansson & Samuelsson, 2009,
s. 19).

En annen mate sa dette pa er ut ifra gvingsteorien (Groos, 1861-1946). Innen denne teorien
blir leken sett pa som et instinkt, slik at barn gjennom lek kan gve pa ferdigheter de vil ha
behov for nér de blir voksne (Ohman, 2012, s. 42). Videre mener Ohman at de ferdigheter
som kreves stadig blir mer sofistikerte. Om ferdighetene som kreves gker, vil det ogsa veere
et behov for & gve mer, som igjen vil si at behovet for & leke mer ogsa gker. Med andre ord
kan det ogsa veere et behov for & leke mer i naturfagundervisningen, og ikke bare et gnske.
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6.4 Motivasjon og engasjement | naturfagundervisningen

6.4.1 Engasjementet i naturfagundervisningen

| fglge TIMSS-undersgkelsen (Martin et al., 2016) hadde 28% pa 9. trinn hgy indre
motivasjon i naturfag i 2015. | lgpet av fire ar sank denne motivasjonen til 25% (Mullis et al.,
2020). Til tross for denne nedgangen viser resultatene fra egen undersgkelse at ca. 10% er
helt enig og ca. 60% litt enig i & veere engasjert i naturfag. Sammenligningsgrunnlaget
mellom disse undersgkelsene kan derimot diskuteres. Farst og fremst er det i TIMSS malt
indre motivasjon, mens det i egen undersgkelse er brukt engasjement. Dette er to ulike
fenomener, men som likevel vil vaere neert tilknyttet (Shirley & Hargreaves, 2022, s. 60).
Ifelge Martin et al (2017) vil engasjementet gjenspeile motivasjonen, noe som vil si at de
10% som var helt enig i & veere engasjert, indirekte kan sies a veere motivert. Likevel kan det
veere vanskelig & si om dette stammer fra ytre eller indre motivasjon. En mate a
sammenligne dette pa kan veere ut ifra Ryan & Deci sitt selvbestemmelseskontinuum (figur
3). Denne er grovt sett delt inn i tre deler, mens pastanden elevene i egen undersgkelse
skulle svare pa var delt i fire deler. Dersom en tenker seg at «a-motivasjon» tilsvarer «helt
uenig», «ytre motivasjon» tilsvarer «litt uenig og litt enig» og «indre motivasjon» tilsvarer
«helt enig», kan det tenkes at det er et sammenligningsgrunnlag mellom egne resultater og
TIMSS. Fglger en denne tankegangen kan en da si at 10% av elevene har hgy indre
motivasjon. Dette blir en noe sgkt sammenligning, men om en i tillegg ser pa hva elevene
har skrevet i de kvalitative spgrsmalene star det ting som «mindre lesing, kanskje gjare litt
mer ggye ting for & finne svaret», «mer aktivitet og mindre lesing» og «ikke ha like mye
lesing, skriving, innleveringer og praver». Dette viser kun noen fa eksempler av elevsvar som
gnsker mindre teori, mer praktisk arbeid, eller sier at naturfag er kjedelig. Men kan likevel
veere med a styrke de kvantitative resultatene. Dette lave engasjementet star ogsa i kontrast
til naturfagets relevans og sentrale verdier, der naturfag skal bidra til blant annet
engasjement (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2).

6.4.2 Lekens motivasjonspotensial i naturfag

Det ble i forrige avsnitt vist til resultater fra sparreundersgkelsen som tilsa at det var fa elever
med et hgyt engasjement i naturfagundervisningen. | den anledning kan det veere relevant &
se pa et av Lillemyrs (2011, s. 37) sentrale sider ved leken som peker dens
motivasjonspotensial. Med dette mener han at lek kan bidra med & skape gkt interesse og
engasjement, noe som kan «gi et viktig beredskap for laering og utvikling» (Lillemyr, 2011, s.
37). Det som derimot sies her er at leken kan gi et beredskap for laering og utvikling, men
ikke at den i seg selv farer til leering og utvikling. Samme tankegang finner en hos Vygotsky
(1978, s. 129) som mente at barn i lek kan veere i forkant av utviklingen, og at det gjennom
leken kan tilegne seg blant annet motivasjon. En kan tolke dette dithen at lek som kommer i
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forkant av undervisningen potensielt kan gke interesse og motivasjon fgr undervisningen
begynner.

Men leken vil ikke bare veere relevant far undervisning, ogsa i naturfagundervisningen kan
leken brukes. En elev skrev at lek i naturfag er «a kunne gjare at vi er engasert i timene», en
annen skrev «... og oppgaver som kan engasjere lzere enn og sitte ned og laere hele tiden.»
og en annen slet med & finne forslag, men skrev «det er mulighet for og bruk for ting som
kan engasjere leering, men jeg vet egentlig ikke potensielle leker til naturfagen». Et poeng
her er at elevene blir spurt om de har noen forslag til hvordan en kan leke i naturfag, og
svarer med a vise til engasjement og laering. Dette kan tyde pa at elevene ikke bare ser pa
lek som noe som kan engasjere, men ogsa at lek kan veere en metode for laering. | den
forbindelse er dette noe som er en stor del av begrepet lekende lzering. | lekende laering er
det et gnske om & skape nettopp en interesse eller engasjement hos barnet (Johansson &
Samuelsson, 2009, s. 23). Elevene foreslar blant annet hangman, quiz og kahoot. Ifglge Eik
(2022, s. 22-23) kan lekende lzering gjerne bli lagt opp til via lekpregede arbeidsmater, slik
som spill. Som det kom frem av tidligere drgfting sa vil ikke spill alltid kunne defineres som
lek, men det kan muligens kalles en lekpreget arbeidsmate og bidra til & skape en lekende
holdning hos elevene i naturfagundervisningen. Og som Ohman (2011, s. 92) skriver trenger
ikke lek for voksne, eller ungdom, handle sa mye om hva man gjar, men heller hvilken
innstilling en har og hva en faler nar en gjer det. Pa en slik mate kan det kanskje veere klare
relasjoner mellom engasjement og en lekende holdning eller innstilling, og er noe en burde
etterstrebe i naturfagundervisningen, eller all undervisning for den saks skyld.

Det er altsa mye som tyder pa at leken kan veere et viktig hjelpemiddel for naturfagsleereren.
Bade ved at den i undervisningen kan skape et engasjement ved f.eks. lekende lzering, men
ogsa i forkant av undervisningen ved at den kan skape gkt interesse og engasjement som
beredskap for leering.

7 Avslutning

Formalet med denne studien var a fa innsikt i det generelle synet pa lek blant elever pa 9.
trinn. 1 tillegg ble det sett pa som interessant & se hvordan elever tenker dette kan benyttes i
naturfag. P& bakgrunn av dette har problemstillingen veert: Hvilke erfaringer har elever pa 9.
trinn med lek i naturfagsundervisningen? Denne blir besvart gjennom to forskningsspgrsmal
som vil danne grunnlaget for avslutningen. Videre blir det vist til implikasjoner denne studien
har for praksisfeltet og til slutt forslag til videre forskning.

Farste forskningsspgrsmal er Hvilket syn har elever pa 9. trinn pa lek?
Resultatene fra denne undersgkelsen viser at elevene generelt har et positivt syn pa lek.
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Farst og fremst er «gay» ett av de ordene som gar igjen flest ganger i datamaterialet, noe
som tyder pa at lek forbindes med noe positivt. Videre ser det ut til at det er et fokus pa
prosessen i lek, og at det ikke er noen mal eller liknende som skal oppnas. Det virker som
elevene tenker at det er gay a leke bare fordi en leker, og at leken pa den maten er indre
motivert, noe som ogsa vil veere en sentral tanke innen lekforskning.

Elevene foreslar mange aktiviteter som kan veere lek, noen av dem tilknyttes ofte yngre barn
slik som & leke med lekebiler og i sandkasse. Men ogsa aktiviteter som tegning, spill og
konkurranser blir nevnt. Noe som kan tyde pa at elevene er i ferd med a bli eldre og at de pa
den maten setter mer pris pa mer voksne lekaktiviteter, som kjennetegnes ved at de naermer
seg mer den indre verden og handler mer om aktiviteter som kunstnerisk aktivitet, handverk,
sport, fysiske aktiviteter og intellektuell nysgjerrighet (Ohman, 2012, s. 18 og 92). Men selv
om elevene ser ut til & utvikle seg i sine lekvaner virker det heller ikke som at de er fremmed
for & leke, da hele 84,8% prosent sier seg helt eller litt enig i & leke.

Videre forbinder de fleste elevene lek med noe sosialt, men her er meningene litt delte. Noen
sier ogsa at leken kan foregd bade med andre og alene, mens det ogsa blir gitt uttrykk for at
det ikke er gnskelig med sosial lek eller samarbeidslek. Det er derimot stor enighet i
lekforskning at de sosiale sidene ved lek er viktig bade med tanke pa psykisk og fysisk helse,
men ogsa i forhold til laering. Likevel burde tas hensyn til hva den enkelte elev gnsker.

Andre forskningsspgrsmal er Hvordan tenker elever pa 9. trinn at lek kan brukes i
naturfagundervisningen?

Det var her en gjennomgaende tanke at lek i naturfag ma inneholde en form for bevegelse
eller praktisk arbeid. Resultatene tyder pa at elevene ser pa naturfagundervisningen slik den
er na som preget av mye teoretisk arbeid og stillesitting, og beskriver den som kjedelig. Det
ser altsa ut til & underbygge pastanden til Johansson & Samuelsson (2009, s. 19 og 33) om
at leering na blir sett pa som arbeid, og at lek og leering stadig blir mer spredt.

Samtidig ser det ut til at elevene er positive til mer lek i naturfag, og i tillegg selv pastar at
dette kan veere med pa & agke deres leeringsutbytte. 91,8% av elevene er helt eller litt enig i &
ville leke mer i naturfag, noe som i tillegg viser at lek er velkommen i naturfagundervisningen.
Konkrete aktiviteter som blir nevnt som mulig lek i naturfag er mange og varierte, blant annet
inngar hangmann, stiv heks og tegning. Mange forslag sier ogsa at det gar an & benytte seg
av vanlige leker, men knytte disse opp mot naturfag. Et av de forslagene som gar igjen oftest
er eksperimenter. Det kan tenkes at eksperimenter er noe elever forbinder med praktisk
arbeid og noe ggay, slik at dette blir sett pa som en mate & leke pa i naturfag. | den anledning
kan eksperimenter ha store likheter med utforskende arbeidsmate, og ved stor grad av frihet
kunne kalles lek.

Videre ser det ut til at elevene har et gnske om a veere mer ute. Forslagene om uteskole er
preget av et gnske om a gjare noe annet enn & «sitte pa rumpa i klasserommet» og ser fgrst
og fremst ut til & ha en sammenheng med et gnske om mindre stillesitting og mer aktivitet.
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Angaende engasjement i naturfagundervisningen svarer 10,2% seg helt enig i & veere
engasjert, noe som er sveert lavt. Likevel svarer 61,2% seg litt enig i & veere engasjert, noe
som er forholdsvis mange. Resultatene kan derimot ikke si noe om dette engasjementet
stammer fra indre eller ytre motivasjon, men ut ifra hva elever har svart pa kvalitative
sparsmal kan det tenkes at den indre motivasjonen er lav.

Avslutningsvis svarer 81,3% at de leker en eller faerre ganger i naturfag i maneden, noe som
sees pa som sveert lite, og det burde lekes mer om naturfag skal veere et praktisk og
utforskende fag.

Implikasjoner for praksisfeltet

Lek pa ungdomsskolen er noe som ikke far mye oppmerksomhet, og det kan veere lett &
tenke at ungdom er for gamle til & leke. Og kanskje de til og med tenker det selv noen
ganger. Men resultatene i denne studien kan tyde pa at det er gnskelig med mer lek i
naturfag. Elevene virker a kjede seg i naturfag, noe som er trist ettersom at det er s mye
spennende en kan gjare! Det viser seg ogsa a veere mange fordeler med lek, bade i forhold
til fysisk og psykisk helse, men ogsa laering. Det er derfor gnskelig & sla et slag for mer lek i
naturfag pa ungdomsskolen. De faglige kravene kan vaere hgye i naturfag, og det er ikke alle
kompetanse som vil vaere like enkle & skulle oppfylle ved lekaktiviteter, og det er heller ikke
et mal. Resultatene fra denne undersgkelsen viser derimot at det er flere grep en laerer kan
ta for & naerme seg en mer lekende undervisning.

Farst og fremst er gnsket om mer aktivitet i undervisningen stort. Noe som ogsa flere
sentrale laeringsteorier ser pa som sveert viktig. Med andre ord burde lzerere etterstrebe a la
elevene fa vaere i aktivitet der det er mulig. La elevene fa bruke flest mulig kroppsdeler, flest
mulig sanser og la de oppleve, erfare og bruke mer enn bare hodet. Fysisk aktivitet er ikke
nadvendigvis et krav for & kalle noe lek, men mangelen pa denne muligheten kan gjare at
veldig mye ikke blir lek. Bade naturfagets relevans og sentrale sider og kjerneelementet om
naturvitenskapelige praksiser fremhever dette, men ifglge elevene i denne undersgkelsen er
de fortsatt understimulert pa praktisk og utforskende arbeid, og dette burde bli en stgrre del
av undervisningen i naturfag.

Deretter vil elevene gjgre noe ggy. Hva som er ggy vil derimot veere forskjellig fra person til
person, og som leerer kan en ikke vite hva som er ggy for alle. Variasjon kan derfor veere et
stikkord her. Ved & variere kan mulighetene veaere starre for at elevene far gjgre noe gay.
Alternativt kan det ogsa veere lurt & la elevene velge, slik som i utforskende arbeidsmater.
Ved & la elevene selv velge temaer, metoder og hva det matte veere, kan en skape stgrre
rom for & la elevene gjgre det de selv gnsker, og selv bestemme. Leken er bade indre
motivert, selvbestemt og selvstyrt, noe som innebaerer egne valg og egne gnsker.
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Det vil naturlig nok ikke veere mulig & la elevene selv velge hva de vil gjgre ved enhver
aktivitet, men om leerer sa ofte det er mulig lar elevene selv velge, kan en veaere pa rett vei.

Elevene viste ogsa et sterkt gnske for a veere mer ute. | den anledning kan nok dette veere et
resultat av de to overstaende temaene. Selv om uteskole ikke er et tema som har fatt mye
oppmerksomhet i denne studien, vil det nok veere mange fordeler med a fa elevene ut av
klasserommet. Og da bade ut i naturen, pa laben eller i gymsalen. Elevene virker a bli
forngyde bare de far gjgre «noe mer gay enn og sitte pa rumpa i klasserommet.

Forslag til videre forskning

Arbeidet med denne studien har veert krevende mye grunnet manglende forskning. Det har
veert klare kunnskapshull nar det kommer til lekteori blant eldre elever. Det er altsa helt
tydelig at lek blant ungdom er noe som burde forskes mer pa. | den anledning kan det med
fordel forskes mer pa lek i undervisning blant ungdom. Resultatene i denne undersgkelsen
tyder pa at det er et gnske om mer lek i naturfagundervisningen, og kan trolig gjelde flere
fag. Det er viktig & huske pa at lek ogsa er en rettighet elevene har i hele ungdomsskolen.

Videre fantes det lite forskning knyttet til lek i naturfag pa skolen. Det kan virke som det er et
fokus pa dette omradet i barnehagen, men ogsa i barneskolen kan det trolig veere mye &
hente her. Noen konkrete undervisningsopplegg for lek i naturfag hadde veert pa sin plass.

| den anledning kunne det ogsa veert spennende og utforsket litt mer rundt bruk av lekverden
i naturfag blant eldre elever.

| tillegg var gnsket om & veere mer ute ogsa fremtredende. Kjennskapen til litteratur rundt
uteskole er minimal, men ogsa dette kan det med fordel forskes mer pa i tilknytning til lek,
eldre elever og naturfag.

Etter gjennomgang av mye lekteori kom det ogsa frem at en lekende holdning eller innstilling
er noe som kan vaere viktig i undervisning. Det kunne i den anledning vaert spennende med
mer forskning rundt dette, bade hvordan en som naturfagsleerer kan legge til rette for a fa
mer lekne elever, men ogsa hvordan en selv som leerer kan fa en mer lekende holdning.
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Vedlegg

Vedlegg 1: <informasjonsskriv>

Informasjon om forskningsprosjektet
«Lekende leering i naturfag»

Hei! Jeg heter Mats Freberg og er student pa Universitetet i Sgrgst-Norge
campus Vestfold. Du far na muligheten til a delta i en sparreundersgkelse for

min masteroppgave i naturfag.

A delta i denne sparreundersgkelsen er helt frivillig, men jeg héper likevel at du
har lyst til & hjelpe meg med & gi dine svar. Spgrreskjemaet er helt anonymt og
utformet med UiO sitt nettskjema, noe som inneberer at svar du eventuelt
leverer pa nett ikke kan spores tilbake til deg. Undersgkelsen bestar av 7
spgrsmal. Du er fri til & svare pa de spersmal du gnsker og kan hele tiden velge a

avbryte spgrreundersgkelsen om gnskelig.

Med vennlig hilsen

Mats Freberg
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/\/ Nettskjema

Vedlegg 2: <spgrreskjema>

Lekende leering i naturfag

Nedenfor kommer 3 pastander. Svar pa pastandene ved a velge ett av

alternativene.

Jeg liker a leke.

Helt enig
Litt enig
Litt uenig
Helt uenig

Jeg er engasjert i naturfagstimene.

Helt enig
Litt enig
Litt uenig
Helt uenig

Jeg vil leke mer i naturfagstimene.

Helt enig
Litt enig
Litt uenig
Helt uenig

Videre falger et par spgrsmal som krever tekstsvar.

Hva mener du det vil si & leke? Gi gjerne eksempler.

Har du noen forslag til hvordan en kan leke i naturfag?

Siste sparsmal er avkrysning.

Omtrent hvor mange ganger i maneden vil du si at dere leker i naturfag?

Aldri eller en gang i maneden (0-1 ganger)
To til fire ganger i maneden (2-4 ganger)

Fem eller flere ganger i maneden
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