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Abstract

This thesis is about the interaction between the two-year-old child and the adult in the
Norwegian kindergarden. | have observed two year olds in two different kindergartens with
their own toddler departments. | was in kindergarten at various times during the week so |
could get some observations from the morning, during the day and in the afternoon. My
observations do not give a total picture of interaction in the kindergarten, but a glimpse of

how the interaction of two year olds and the adults in the nursery can unfold.

In my observations, | used an observation form where | checked the children | observed and
which of the adult that child-initiated interaction with. | did remark about the initiative were
physically or verbally and what response the child got. There were place for additional
comments on the form. The empirical findings were categorized by theoretical concepts
through the analysis work. Those categories | reached was sensitive adults, safe base, playful

interaction and access for adults.

My observations show how important sensitive adults is regarding interaction between the
children and the adults in the nursery. The adults’ relationship with parents may also have
positive effects for the interaction between the adults in the nursery and two year old. When it
comes to play, | saw that the children's play often was influenced by past experiences. In
conversations with the educational leaders they gave the impression that they often followed
the children’s initiative to play and activity. When children play, they use frequently artifacts
in the form of specific toys. In some observations were two year old wandering around
without seeming to get into a game that lasted over time. What characterized the situation in
these observations, was the absence of specific toys and absence of adults who were close to
the child. On one occasion | observed a shift in the child when an adult invited it into a
concrete playful situation. A question that can be further discussed is who will give two-year-

old new experiences so their playtime develops.

Gjems (2009) argues that everyday conversation is important for your child's language
development and my observations show many examples of good language meetings where the
adult enters into a dialogue with the child. These dialogues reflect the fact that the child is not

corrected by grammatical errors, but adults who exemplify using complete sentences in his
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part of the dialogue. Overall, two year old sometimes need adult support to come into play,
and that the interaction with the adult requires enough available adults. In interacting with the

kids, adults can both be supportive scaffolding and good linguistic models.

Sammendrag

Denne masteroppgaven handler om samspillet mellom toaringer og de voksne i barnehagen.
Jeg har observert todringer i to ulike barnehager med egne smabarnsavdelinger. Jeg var i
barnehagene pa ulike tider i lgpet av uken slik at jeg kunne fa noen observasjoner bade fra
morgen, i lgpet av dagen og pa ettermiddagen. Mine observasjoner gir ikke et totalt bilde av
barnehagens pedagogiske arbeid med toaringer, men et glimt av hvordan samspillet mellom

todringer og de voksne i barnehagen kan utspille seg.

I mine observasjoner brukte jeg et observasjonsskjema hvor jeg huket av hvilke barn jeg
observerte og hvem av de voksne dette barnet initierte samspillet med. Jeg gjorde anmerkning
pa om initiativet var fysisk eller verbalt og hvilken respons barnet fikk. | observasjonsskjema
var det flere felt for ytterlige kommentarer. De empiriske funnene ble kategorisert etter
teoretiske begreper igjennom analysearbeidet. De kategoriene jeg kom frem til var sensitive

voksne, trygg base, lekende samspill og tilgang pa voksne.

Mine observasjoner viser hvor viktig sensitive voksne er for a utvikle samspill som fungerer
bra mellom barna og de voksne i barnehagen. De voksnes samarbeid med foreldrene kan ogsa
ha positive ringvirkninger for samspillet mellom den voksne i barnehagen og toaringen. Nar
det gjelder lek, sa jeg at barnas lek ofte var preget av tidligere erfaringer. | samtaler med de
pedagogiske lederne gav de uttrykk for at de ofte fulgte barnas initiativ til lek og aktivitet. Nar
barna leker, benytter de ofte artefakter i form av konkrete leketay. | enkelte observasjoner ble
todringen vandrende rundt uten 4 tilsynelatende komme inn i en lek som varte over noe tid.
Det som preget situasjonen i disse observasjonene, var fravaeret av konkrete leketgy og fraveer
av voksne som var tett pa barnet. Ved et tilfelle observerte jeg et taktskifte i barnet da en
voksen inviterte det inn i en konkret leksituasjon. Et sparsmal som kan drgftes videre er hvem

som skal gi toaringen nye erfaringer og opplevelser slik at leken utvikles.

Gjems (2009) hevder at hverdagssamtalen er viktig for barnets spraklige utvikling og mine

observasjoner viser mange eksempler pa gode spraklige mater hvor den voksne gar inn i



dialog med barnet. Disse dialogene preges av at barnet ikke blir korrigert ved grammatiske
feil, men voksne som eksemplifiserer ved a bruke fullstendige setninger i sin del av dialogen.
Samlet sett viser mitt prosjekt at toaringen noen ganger trenger voksenstgtte for 8 komme inn
i leken, og at samspillet med den voksne krever nok tilgjengelige voksne. I samspill med

barna kan de voksne bade veere stgttende stilas og gode spraklige forbilder.
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1 Innledning
Tema i denne oppgaven er samspillet mellom toaringer og de voksne i barnehagen. Jeg

undersgker hvordan dette samspillet kan arte seg i praksis i norske barnehager, og viser
hvordan teorier om samspill kan belyse hva som er viktig for et godt samspill mellom

todringer og de voksne i barnehagen.

Hvordan samspillet fungerer har betydning for mange barn. I 2009 ble retten til
barnehageplass lovfestet og alle barn mellom ett til fem ar fikk na like muligheter til en plass i
barnehage i Norge (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 5). Dette farte til en gkning av spesielt
de yngste barna i barnehagen. 1 2015 var det 283 608 norske barn som gikk i barnehage, og
ca. 80 700 av dem var mellom ett og to ar. Dette er en gkning pa cirka 3 % av ett og to aringer
i perioden 2010 — 2015 (Statistisk sentralbyra, 2015).

1. 1 Bakgrunn for valg av tema
Jeg har de siste seks arene undervist drama pa barnehageleererutdanningen, og bakgrunnen for

valg av tema er en undring som begynte i samtale med noen av mine studenter. De var
frustrerte over praksisplassering pa en smabarnsavdeling fordi de opplevde at man ikke kunne
kommunisere med sa sma barn eller gjare like mye sammen med som de litt eldre barna. Jeg
hadde ikke samme inntrykk av denne aldersgruppen, men gnsket a studere hvordan barna pa
en smabarnsavdeling og de voksne faktisk kommuniserte og fungerte i samspillet. Jeg er ogsa
opptatt av at barna skal fa ytre sine meninger og veere medvirkende i sin barnehagedag, og

derfor valgte jeg a ha fokus pa barnets initiativ til samspillet.

Det har veert en del diskusjon, bade i fagmilje og media, om hvor vidt det er bra for spesielt
ettaringer a starte i barnehagen (Drugli, 2010). Jeg gnsker ikke & komme inn pa denne
debatten her, men konstaterer at det er mange sma barn i norske barnehager og mener at de
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fortjener pedagogisk innhold av hgy kvalitet den tiden de oppholder seg i barnehagen. Drugli
(2010) hevder at ett- til trearinger kan ha andre behov enn eldre barnehagebarn, og jeg tolker
det dit hen at barnehageansatte ma ha kunnskap og kompetanse pa samspill med smabarn

dersom de skal jobbe med denne aldersgruppen.

I St. meld. nr. 41(2008-2009) Kvalitet i barnehagen uttrykker regjeringen at Norge skal ha et
utdanningssystem som gir alle barn like muligheter for laering, og at et barnehagetilbud av
hgy kvalitet er en viktig brikke for & na dette malet. «Et barnehagetilbud av hay kvalitet kan
bidra til sosial utjevning, tidlig innsats og livslang leering» (Kunnskapsdepartementet, 2009).
Kvalitet er et komplekst begrep, men en av indikatorene som benyttes for & beskrive en god
barnehage er hvordan samspillet mellom barna og de voksne i barnehagen fungerer i
hverdagen (Kunnskapsdepartementet, 2009). Stortingsmeldingen gjelder alle barn, ogsa de
yngste. Dette er en av grunnene til at jeg gnsker & undersgke hvordan samspillet mellom barna

og de voksne i barnehagen kan vere.

Nar jeg skal se pa samspillet mellom de voksne og barn i barnehagen, har jeg valgt a fokusere
pa toaringene. Jeg valgte todringer fordi jeg tenkte at denne gruppen hadde et rikere samspill
med de voksne enn ettaringene. Dette har jeg ingen forskningsmessig dekning for & hevde,
men det er kun min intuitive oppfatning. En annen grunn for valget av todringene er at de er
bade verbale og kroppslige i sin kommunikasjon. Det er vi for sa vidt alle sammen, men i og
med at deres verbalsprak er i en tidlige utviklingsfase var jeg nysgjerrig pa samspillet mellom
todringene og de voksne i barnehagen. Johansson (2013) papeker at arbeidet med de yngste
barna er komplekst og at det bar stilles store krav til kompetansen hos den enkelte voksne. De
yngste barna er ogsa mer sarbare i forhold til hvorvidt de opplever trygghet fra de voksne i
barnehagen, og dette gjer denne gruppen barn annerledes enn eldre barn (Drugli, 2010). Med
Drugli (2010) sin pastand om at smabarn er annerledes og Johansson sin formaning om

kompetanse var jeg spent pa a se hvordan dette samspillet fungerte i praksis.

1.2 Problemstilling
Kommunikasjon og samspill henger sammen, og ifalge Haugen (2015) er alle

samspillsekvenser kommunikasjonsprosesser. Han papeker ogsa at dette gjelder bade i verbal
og non-verbal kommunikasjon. Bg og Helle (2002) definerer kommunikasjon som overfgring
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av for eksempel et budskap. Haugen (2015) understreker at er det bred enighet blant forskere
om at kommunikasjon er intensjonell, altsa at handling eller ord blir sagt eller gjort fordi man
har et budskap man gnsker a formidle. Det har altsa bade med intensjonen fra avsender a
gjere, og mottakers forstaelse eller oppfatning av budskapet (Haugen, 2015). Da
kommunikasjonen bade er verbal og non- verbal er det flere som hevder at: «(...) det er
narmest uunngaelig a ikke kommunisere i naervear av andre mennesker» (Haugen, 2015, s.
172).

Jeg har vert nysgjerrig pa hvordan denne kommunikasjonen og samspillet kommer til uttrykk
i barnehagen. Samspillet blir da forstatt i samsvar med Haugens definisjon av samspill: at
minst to personer ma veere tilstede samtidig og forholde seg til hverandre (Haugen, 2015). Jeg

har derfor valgt falgende problemstilling:

Hvordan kan samspill komme til uttrykk mellom toaringer og de voksne i barnehagen?

Knyttet til min undersgkelse er det interessant & se pa om de voksne forstar barnas
kommunikasjon og omvendt. Dette kommer jeg tilbake til senere i oppgaven. Denne

utvekslingen av kommunikasjon er en del av samspillet jeg gnsker a undersgke.

Hvordan toaringen og de voksne i barnehagen forholder seg til hverandre, er ogsa et element
jeg har observert. Jeg undersgker hvem som tar initiativet til samspillet, hvordan de gjer det
og hvordan den andre parten fglger opp utspillet. Aktgrene her star i et asymmetrisk forhold
til hverandre fordi den ene er voksen og har ansvaret for den andre som er barnet. Pa tross av
dette asymmetriske forholdet kan begge parter veere delaktige i samspillet, og for a holde meg
til Haugens (2015) definisjon ma begge parter delta for at det skal vare et samspill.

Samspill mellom voksne og barn i barnehagen er viktig og forskning viser at interaksjon
mellom voksne og barn er essensielt for barnets utvikling og leering (Bjernstad & Samuelsen,
2012). Et godt samspill mellom barn og voksne er ogsa i ulike internasjonal forskning trukket
frem som indikasjon pa god kvalitet i barnehagen (Bjgrnstad & Samuelsson, 2012). Dette

kommer jeg tilbake til senere i oppgaven.
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1.3 Oppbygningen av oppgaven
| dette farste kapittelet har jeg presentert tema i oppgaven og bakgrunnen for valg av tema.

Videre presenterer jeg problemstillingen og oppbygningen av oppgaven. | kapittel 2 blir teori
og forskning som jeg mener er relevant for & besvare problemstillingen presentert. Jeg har
valgt & kalle dette kapittelet for kunnskapsgrunnlag. | kapittel 3 redegjer jeg for
forskningsmetoden jeg har benyttet. Jeg diskuterer reliabiliteten og validiteten til mitt
prosjekt, og om min forskning er overfgrbar og kan ha interesse for andre. Kapittel 4
inneholder presentasjonen av empiri. Her har jeg delt observasjonene inn etter teoretiske
begreper som jeg har kommet frem til gjennom analysen av mine empiriske funn. I kapittel 5
drafter jeg de empiriske funnene opp mot teori og forskning. | kapittel 6 skriver jeg hva jeg
har lzert gjennom denne prosessen og hvilke videre konsekvenser dette far for min videre

forskning.

2.0 Kunnskapsgrunnlag
| dette kapittelet blir teori og forskning som jeg mener er relevant i forhold til min

problemstilling presentert. Jeg har valgt a dele det inn i ulike underkapitteler hvor jeg farst
skriver om barnehagen som sosial situasjon, sa falger det sosiokulturelle leeringssynet,
todringen, samspill og indre og ytre rammer. Jeg avslutter kapittelet med & skrive om noe av

den aktuelle forskningen som tidligere har veert gjort pa feltet.

2.1 Barnehagen som sosial situasjon
Sommer (2012) ser samspill og relasjonsutvikling i sammenheng. Han hevder at det er lite

hensiktsmessig og utilstrekkelig & snakke om samspill uten & knytte det til en situasjon. Den
sosiale situasjonen regulerer samspillet vart og den tilfgrer det bade retning og mening. Han
mener videre at en relasjon konstituerer situasjoner da det vi er sammen om ikke bare
plutselig oppstar ut av ingenting (Sommer, 2012). En av grunnene til at det er viktig & se
situasjon og relasjon i sammenheng, er nar vi for eksempel skal finne forklaring pa darlig
fungerende samspill. Det er som regel ikke en faktor som kan regnes som hovedarsak, men
ofte er det en rekke komplekse situasjoner som bidrar med hver sin del av forklaringen
(Sommer, 2012). Videre mener Sommer (2012) ogsa at relasjons- og situasjonsparadigmet
understreker at mennesker er grunnleggende tilknyttet hverandre. «Hva som har forgatt eller

foregar- mellom mennesker (i relasjoner) - blir da det sentrale omdreiningspunktet for & forsta
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psykologiske fenomener» (Sommer, 2012, s. 225). Dette synet far ogsa konsekvenser for vart
leeringssyn, barns forbindelse til historien, samfunnet og kulturen. Den klassiske
polariseringen av arv/miljg- tankegangen blir ogsa brutt av situasjons- og
relasjonsperspektivet. «A tenke ut fra situasjoner og relasjoner involverer derfor ikke bare
deler av menneskets liv, men er derimot en egen forstaelse av dette livet slik det akkurat na er,
var og kanskje vil bli i fremtiden» (Sommer, 2012, s. 226). Bg og Helle (2002) definert
paradigmet som grunnsyn eller den radende oppfattelsen av hvordan man ser pa eller tolker

tilveerelsen.

Tanken om sammenheng mellom relasjon og situasjon endret synet pa utviklingspsykologien
pa 1990-tallet. Ett enkelt fag var ikke nok til & skape en god helhetsforstaelse av barn og
barndom, og derfor ble barndomspsykologi et nytt tverrfaglig perspektiv «der man
kombinerer den nyeste utviklingspsykologien med blant annet sosialpsykologi, historie,

sosiologi, antropologi og pedagogikk» (Sommer, 2012, s. 227).

Haugen (2015) papeker at bade samspill og sosiale relasjoner er sentralt i barnets utvikling,
0g at det starter allerede i spebarnsalder. Samspillet har betydning for barnets
sosialiseringsprosess, og det er derfor viktig at samspillet i barnehagen fungerer optimalt
(Haugen, 2015). Sosialisering vil si den prosessen der barnet skal lzere seg eller tilegne seg
kunnskaper, ferdigheter og sosiale koder (Haugen, 2006). Drugli (2010) viser til studier hvor
det kommer frem at barnehageopphold fremmer barnas sosiale utvikling. En
forskningsoversikt skrevet Clark-Steward & Allhusen i 2005 (Drugli, 2010, s. 67), viser at de
barna som har gatt eller gar i barnehagen blir raskere trygge pa andre voksne og de
samhandler bedre med andre barn enn de som ikke har gatt i barnehage. Drugli (2010, s. 67)
viser til funn fra en svensk langtidsstudie, gjennomfart av Campbell, Lamb & Hwang i 2000,
som viser at barn som begynte i barnehagen mellom ett- og tredrsalder hadde bedre utviklet
sosial kompetanse ved fylte 15 ar sammenlignet med barn som begynte i barnehagen etter de
var fylt tre ar eller ikke hadde gatt i barnehage. Denne studien viser ogsa at barnehagens
kvalitet var avgjerende for resultatet, og at det var barnehager med sma barnegrupper og hgy

voksentetthet hvor de fant sammenhengen med senere sosial kompetanse.
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Det er ogsa studier som viser at det & ga i barnehage ikke fremmer barnas sosiale kompetanse,
og Drugli (2010) understreker derfor at det ikke er noen automatikk at barnets sosiale
kompetanse blir positivt pavirket, men at kvaliteten pa barnehagetilbudet spiller en
avgjerende rolle. Hva forskerne mener er god kvalitet i barnehagen, vil jeg presentere i
kapittel 2.6. De voksne i barnehagen har en avgjarende rolle iforhold til barnas sosiale
kompetanse. De er sentrale rollemodeller, og omsorgen og oppdragerstilen til de voksne
pavirker barnas sosiale utvikling (Drugli, 2010). «(...) barn i barnehager der personalet la
serlig vekt pa selvstendighet hos barna, viste lavere sosial kompetanse i samspill med andre
barn enn der personalets omsorg var mer fremtredende» (Drugli, 2010, s. 67). Jeg vil komme

tilbake til den voksne sin rolle i samspillet under kapittel 2.5.

2.2 Det sosiokulturelle laeringssynet
Det sosiokulturelle lzeringssynet bygger pa ideer og tanker som i sin tid ble formulert av

Vygotsky, og som senere har blitt utviklet av andre (Saljo, 2002). Sentralt er tanken om at:
«kunnskap blir konstruert gjennom samhandling og i ein kontekst» (Dysthe, 2001, s. 42).
Dette leringssynet er i trad med Haugen (2015) sin definisjon av samspill og Sommer (2012)

sin oppfatning om at samspillet og samhandlingen ma skje i en kontekst.

Det sosiale samspillet var for Vygotsky selve utgangspunktet for leering og utvikling (Dysthe
& Igland, 2001). Vi lerer overalt av alle inntrykk vi far. Vi kan ikke unnga a leere (Séljo,
2002), og dagliglivet er fortsatt et viktig leringsmiljg. Det er her vi skaffer oss grunnleggende
ferdigheter og kunnskap, og derfor er uformell lzering sveert viktig, ogsa i barnehagen (Saljo,
2002). Med uformell lzering forstar jeg ferdigheter og kunnskap som tilegnes uten en planlagt
undervisningssituasjon. Derfor er det viktig at de voksne i barnehagen er bevisste pa a la
barna fa ta del i ulike aktiviteter og gjeremal, og ikke minst presenterer nye aktiviteter som
barna ikke allerede har kjennskap til utenom de planlagte aktivitetene.

Leering og utvikling er noe som skjer fra dag én i livet, og Vygotsky mente at dette er
sammenvevde, komplekse prosesser. Nar et barn larer noe, utvikler det seg, og
utviklingsprosesser ville ikke veert mulig uten leering (Dysthe & Igland, 2001). Dersom vi skal
lere noe, ma det internaliseres. Begrepet internalisering bruker Vygotsky om prosessen fra at
man gjer noe i sosial samhandling til individet blir det bevisst (Dysthe & Igland, 2001).
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«Internaliseringsprosessen inneber at mentale funksjonar blir formidla, overfart og stetta eller
styrte - altsa mediert - ved hjelp av fysiske og intelektuelle reiskapar som vi menneske bruker
I ulike former for sosial aktivitet» (Dysthe & Igland, 2001, s. 77). Internaliseringsbegreper har
blitt problematisert da det kan forstaes som at noe flyttes inn i et menneske, og i 1997 forsgkte
Wertsch (sitert i Dysthe & Igland, 2001, s. 76) & motvirke misforstaelsen ved & snakke om to
former; mestring og appropriering. Informasjonen flytter inn i oss, men vi har ikke laert det fgr

vi har gjort det til vart eget, da er informasjonen appropriert.

Bade redskaper og medieringer er sentrale begrep i dette synet pa leering (Séljo, 2002).
Redskaper er her ment som hjelpemidler av ulike slag som mennesker bruker i utvikling,
lering og kommunikasjon. I kategorien intellektuelle redskaper plasserer man ulike fagsprak
og symbolsystemer. Saljo (2002, s. 37) viser til Vygotsky som hevder at disse redskapene har
en sosial og kommunikativ opprinnelse. Séljo (2002) understreker at vi i var oppvekst blir
sosialisert til a bruke slike redskaper i alt vi gjgr, bade nar vi tenker, kommuniserer og
handler. De fysiske redskapene, som for eksempel kompass, bil og datamaskiner, blir ofte kalt
artefakter (S&ljo, 2002). Ifelge Saljo (2002) er redskapene ofte delt i to kategorier,
intellektuelle redskap og fysiske redskap, men i praktiske sammenhenger er det som regel

vanskelig a skille redskapene i disse kategoriene.

| et sosiokulturelt perspektiv er menneskets forstaelse og ferdighet stadig i utvikling (Séljo,
2002), og dersom barnet skal fa optimale utviklingsforhold ma utfordringene vare stgrre enn
det barnet mestrer pa egenhand (Dysthe & Igland, 2001). Omradet mellom det barnet mestrer
alene og det hun mestrer med assistanse, kaller VVygotskij for den narmeste utviklingssonen,
og i denne sonen ligger de funksjonene som blir utviklet (Saljo, 2002, Dysthe & Igland,
2001). Leken var ogsa viktig for Vygotskij, og den var for han en sosial prosess (Haugen,
2015, s. 93). Haugen (2015, s. 94) referer til Vygotskij sin metafor, i leken blir barnet et hode

hgyere enn seg selv, for i leken kan barna gjare ting de ikke kan i virkeligheten.

Spraket er et av de viktigste redskapene vi har for a danne kunnskap og skape forstaelse av

verden rundt oss (Saljo, 2002). Vygotskij (sitert i Dysthe & Igland, 2001, s. 80) trekker ogsa

et band mellom sprakbruk og tenkning. Nar de sma barna snakker hgyt med seg selv, utvikler

de en indre tale som er spraklig kodet tenkning. Dysthe og Igeland (2001) papeker at dersom
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det er slik at tenkning og sprak er knyttet sammen, er det viktig at spraklig samhandling av
hgy kvalitet foregar mellom lzrere og elever. Jeg kommer tilbake til spraklig samhandling i
barnehagen i kapittel 2.5.1.

2.3 Todringen
Jeg har valgt & forske pa todringer i barnehagen i dette prosjektet. Jeg vil derfor presentere

teori og forskning om den aldersgruppen knyttet til barnehagen. Kyrstein og Vestergaard
(2006) papeker at vi ma se elevgruppen eller barnegruppen pa tre nivaer, og de kaller det
elevforutsetninger. For det farste ma vi ta hensyn til det enkelte individ, deres interesser,
evner, ferdighetsniva, bakgrunn, og hvordan akkurat dette barnet tilegner seg nye ferdigheter
(Kystein & Vestergaard, 2006). I tillegg til & ta hensyn til individet ma en som pedagog ta
hensyn til gruppen som helhet, og som siste hovedpunkt under elevforutsetning er de
generelle forutsetningene for et bestemt alderstrinn. Innunder dette siste punktet hgrer ogsa
paradigmet og det radende barnesynet til. Nar de skriver om elever sa gjelder det ikke bare i

skolen, men ogsa barna som gar i barnehagen (Kystein & Vestergaard, 2006).

Jeg har valgt & farst skrive om det overordnede paradigmet nar det gjelder denne
aldersgruppen. Deretter vil jeg se neermere pa utvikling. Glaser, Stgrksen og Drugli (2014, s.
19) statter seg til Hwang og Nilsson sin inndeling av barnets utvikling. Den fysisk utviklingen
som innbefatter bade barnets indre og ytre kroppslige forandringer. Den kognitiv utviklingen
omfatter blant annet tankene, fantasi, leering og problemlgsning. Utviklingen av var
personlighet, identitet og evnen til mellommenneskelige relasjoner ligger under den

sosioemosjonelle utviklingen.

Det er ikke mulig a si akkurat nar et barn mestre ulike utviklingstrinn fordi bade biologiske og
miljgmessige faktorer stimulerer utvikling, men man kan si noe om de store trekkene ved
hvert alderstrinn (Glaser, Sterksen & Drugli, 2014). Glaser m.fl (2014, s. 18) viser til
Sameroff sin transaksjonsmodellen fra 2009, som sier at det er en gjensidig pavirkning
mellom individ og omgivelser som igjen pavirker utviklingen til barnet. Denne forstaelsen for
barnets utvikling farer til at «barn trenger observante voksne med kunnskaper og kompetanse

om hva som gir barn gode utviklings- og leeringsvilkar» (Glaser, Starksen & Drugli, 2014 s.
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24 ). Nar det gjelder den spesifikke gruppen barn jeg har brukt som informanter blir de

presentert neermere i metodekapittelet, kapittel 3.0.

2.3.1 Det overordnede paradigmet og barnesynet
Forskning er viktig for at var kunnskap om barn skal gke, og i lgpet av de siste 30-40 arene

har man innenfor barneforskning gjort funn som har pavirket bade teorier og kunnskapen pa
feltet (Sommer, 2014). Sommer (2014) hevder at: "(...) ny kunnskap fra et stort tall empiriske
studier har i vesentlig grad endret forskeres syn pa barnet og dets utvikling. Disse endringene
kan betraktes som et paradigmeskiftet som skiller tiden far og etter 1960-arene” (s. 23). En av
de store forandringene etter paradigmeskiftet er at na blir barnet omtalt som kompetent.
Tanken om at vi blir fadt som et tomt skall, "tabula rasa", er ikke lenger det radene synet.
Studier viser at barnet helt fra fadselen, er utstyrt med kompetanser (evner) (Sommer, 2014).

| den norske Barnehageloven § 3 (2005) star det at barn har rett til medvirkning og innflytelse
over sin egen barnehagehverdag, men loven papeker at synspunktene til barnet skal tas
hensyn til iforhold til alder og modenhet. Rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2011, s.
17) papeker at den pedagogiske virksomheten skal planlegges og organiseres slik at det er
rom for barns medvirkning. Slik jeg ser det er dette i trdd med tanken om det kompetente
barnet. Alle barn har noe & bidra med inn i barnehagehverdagen, og derfor har de en lovfestet

rett til 3 medvirke og pavirke.

Sommer (2014) advarer mot a bruke tanken om det kompetente barnet for & legitimere ansvar
for egen laering. Han kritiserer bruk av perspektivet om det kompetente barnet i Skandinavia,
og mener at det har legitimert ansvar for egen laering og utvikling. "Riktignok har forskning
vist, i motsetning til hva man tidligere trodde, at selv spebarn har potensialer, opparbeidet
kompetanse og praktiske ferdigheter, men det gjenstar likevel mye som skal utvikles i lgpet
av barndommen" (Sommer, 2014, s. 38). Utfordringen barnehagene star overfor er hvordan
det kompetente barnet skal medvirke, og ikke et enten - eller. Dette vil jeg komme tilbake til i

drgftingsdelen av oppgaven.

Sommer (2012) definerer den tiden vi lever i som senmodernitet, og i tillegg til

barnesentrering hevder han at denne tiden preges av konstant forandring, kompleksitet,

17



avtradisjonalisering, normpluralisme, individualisering, demokratisering, og en mer markant
emosjonalitet. Dersom vi som voksne skal kunne dekke de behov barnet har for a utvikle hele
sitt potensial hevder Sommer (2012) at vi ma forsta eller veere oppmerksomme pa den
konteksten barnet vokser opp i dag. Med kontekst forstar jeg her det som preger samfunnet
barnet vokser opp i. Dersom samspillet mellom toaringene og de voksne skal kunne bli
optimalt settes det krav til de voksenes kunnskap om samfunnet slik det er i dag. Nar
senmoderniteten ogsa preges av avtradisjonering og individualisering vil det kunne vere
lokale forskjeller i for eksempel hvordan man driver en barnehage. Det er derfor viktig nar det
kommer til samspill & veere oppmerksom pa uskrevne regler og tradisjoner som blir utviklet i

den enkelte barnehage.

2.3.2 Utviklingen hos toaringen
| lgpet av de to farste levearene utvikles barnet pa det fysiske, spraklige og det

sosioemosjonelle omradet. Jeg har valgt & se neermere pa disse tre aspektene nar det gjelder

utvikling hos toaringen.

2.3.2.1 Den fysiske utviklingen
Det er viktig at de som jobber i barnehagen har en oversikt over den fysiske og motoriske

utviklingen til barna slik at det fysiske miljget og det pedagogiske arbeidet i barnehagen kan
vaere med a stimulere utviklingen (Moser & Storli, 2014). | min oppgave er fokuset samspillet
mellom toaringer og de voksne i barnehagen. Kunnskap om barnets fysiske utvikling er viktig
for det pedagogiske arbeidet med de yngste barna, men fordi mitt fokus er samspill, har jeg

valgt & ikke ga naermere inn pa barnets fysiske utvikling.

2.3.2.2 Sprakutvikling
Det & lzere seg spréket er viktig. Haigard (2013) understreker at: «A laere spraket er noe av det

viktigste som skjer i et barns liv» (s.17). | farskolealderen utvikler barnet seg fra a
kommunisere uten ord med nonverbale signaler til & verbalt kunne uttrykke gnsker og
meninger (Melby-Lervag & Lervag, 2014). Samspill er et ngkkelord i denne utviklingen, og
det er nettopp gjennom samspill med andre, at barnet lerer seg spraket (Hgigard, 2013,
Hagtvet, 2004). | samspill lerer barnet bade ord og betydningen av ordene, og selve

spraksystemet (Hgigard, 2013, Hagtvet, 2004). Definisjonen av ord er at det er symboler som
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referer til noe i omverden (Hgigard, 2013). Et begrep er den enkeltes forstaelse av ordet, altsa
hvilke indre forestillinger en far nar man hgrer ordet (Hgigard, 2013). | dette kapittelet vil jeg
fokusere pa begrepsutvikling. Jeg vil ikke ga inn pa de spraklige byggesteinen i like stor grad,
da det er samspill som er fokus for min oppgave. Spraklig samspill, og hva det kan innebare,

skriver jeg om i kapittel 2.5.1.

Hgigard (2013) deler barns sprakutvikling inn i tre faser: systemleeringsfasen,
systemstabiliseringsfasen og tekstutviklingsfasen. «Fasene folger etter hverandre, men det er
ingen skarpe skiller mellom dem» (Hgigard, s. 118). Hgigard (2013) antyder en alder for de
ulike fasene, men papeker samtidig at det er store variasjoner blant barna. Toaringene er etter
hennes inndeling i systemlaringsfasen (Hgigard, 2013). Det vil si at de er i fasen hvor de
leerer det grunnleggende systemet i spraket, og begrepsutviklingen er i full gang.

Ett - toarsalderen blir av Hgigard (2013) kalt den intense ordsamlerperioden, og vokalspurten
ifalge (Haugen, 2015). Det som preger denne perioden er at barnet utvikler en interesse for a
navngi ting det ser rundt seg (Haugen, 2015). Barnet tar ogsa i bruk hovedreglene for bgying
av ord: «Derfor er det normalt at de sier handene, og brorer (...)» (Hoigard, 2013 s. 119).
«(...) ndr den gjennomsnittlige setningslengden var pa over to ord, (...) barn begynte & baye
ord (...)» (Hagtvet, 2004 5.79). Ifglge Haugen (2015) begynner de fleste barn med to- eller
flerordsytringer i slutten av toarsalderen, og ved tre- firearsalderen kan de gjare bruk av
setninger pa fire eller flere ord. De ulike komponentene i spraket gar hand i hand. Nar barnet
kan 30-50 ord (semantisk utvikling), begynner det & bgye ordene (morfologisk utvikling) og
den syntaktiske utviklingen gar fra fraser til toordsytringer (Hgigard 2013, Hagtvet, 2004,
Haugen, 2015).

Haugen (2015) papeker at det er forskjell pa sprakforstaelsen og talespraket til barnet. En
undersgkelse gjort av Berglund og Eriksson i 2000 (Haugen, 2015) fant at de fleste toaringene
forstod cirka 650 ord, mens det aktive talespraket var pa cirka 50 ord. Melby-Lervag &
Lervag (2014, s. 176) viser til en norsk undersgkelser av Kristoffersen hvor, hvor toaringer
med best ordforrad behersker over 500 ord. Det er derimot et stort sprik ned til de svakeste i

gruppa som har et ordforrad pa underkant av 100 ord (Melby-Lervag, 2014).
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Haugen (2015) viser til en oversikt over sprakutvikling fra Sosial- og helsedirektoratet og
papeker at tabellen er basert pa gjennomsnittlig utvikling og at det vil variere noe fra barn til
barn. Tabellen viser at barn i ett- toarsalderen raskt leerer seg nye ord. De kan fglge enkle
oppfordringer knyttet til konkrete situasjoner, og de kan bade lytte til lesing og peke pa bilder.
Ordforradet er pa omtrent 50-100 ord. Alt dette er knyttet til sprakforstaelsen. Nar det gjelder
sprakproduksjon, begynner de med toordsytringer, de har et kommunikativt sprak og bruker
fra 20-50 ord. Nar det gjelder sprakforstaelsen hos barn i to- trearsalderen, sa begynner
interessen for rim og regler. De liker a bli lest for, de kan fglge med pa enkle historier og de
kan na falge enkle beskjeder. Sprakproduksjonen gker betraktelig i overgangen fra to til tre ar.
Na kan barnet bruke omtrent 1000 ord. De deltar i sanglek, rim og regler, og de bruker «hva,

personlig pronomen og enkelte preposisjoner.

Barnet lzerer seg ordbetydning eller begreper pa to mater: Gjennom farstehands- eller
andrehandserfaring (Hgigard, 2013). Ferstehandserfaring vil si at barnet lzrer ordet gjennom
direkte og sansemessig erfaring, mens andrehandserfaring vil si at barnet lzerer ordet gjennom
andre ord via forklaring, beskrivelse eller en definisjon (Hgigard, 2013). Barn kan ogsa utvide
begrepsforradet gjennom & bli fortalt eller lest for mener Haigard (2013). «(...) ved & lytte og
leve oss inn 1 teksten gjor vi erfaringer (...) vi ikke mater 1 det virkelige livet» (Hoigédrd, 2013
s.165). Og disse erfaringene har en annen verdi for begrepsdannelse hos barna enn at barna far
forklaringer (Hgigard, 2013).

Hastigheten barna laerer seg nye ord pa, har en del & si for mengden ord de kan. «Hastigheten
barna brukte pa a leere seg nye ord i ett til to ars alderen, var mer bestemmende for ordforradet
de hadde i tre-fire ars alderen enn det de totalt kunne nar de var ett ar» (Melby-Lervag &
Lervag, 2014, s. 176). En av grunnene til at toaringer forstar ulikt antall ord mener forskerne
er sprakmiljget. De barna som er under pavirkning av et rikt sprak har bedre ordforrad en barn
som er i mindre sprakrike miljg (Melby-Lervag & Lervag, 2014). Hvordan man sa skal skape
disse rike sprakmiljgene i barnehagen kommer jeg tilbake til i kapittel 2.5.1 under spraklig

samspill.
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2.3.2.3 Den sosioemosjonelle utvikling
Ifglge den sosiokulturelle forstaelsen er det a delta i sosiale sammenhenger sentralt for leering

og utvikling. Starksen (2014, s. 74) mener at dette ogsa er avgjgrende for bade trivsel og
velvare, og da blir den sosioemosjonelle utviklingen og kompetansen til barnet viktig.
Emosjonell kompetanse innebeerer at barnet har kompetent uttrykk av falelser, emosjonell
kunnskap og emosjonell regulering, og disse elementene er relatert til barnets sosiale
utvikling (Drugli, 2014). Derfor har jeg valgt a beholde begrepet til Hwang og Nilsson (sitert i

Glaser, Stgrksen og Drugli, 2014, s. 19), sosioemosjonelle utvikling.

Starksen skiller mellom begrepene sosial utvikling og sosial kompetanse. | begrepet sosial
utvikling ligger bade de medfadte instinktene til barnet og de ferdighetene som leeres, altsa
den sosiale kompetansen (Starksen, 2014). Helt konkret beskrives den sosiale kompetansen
som: «evnen til samarbeid, selvhevdelse, selvkontroll, empati og evnen til ansvarlighet»
(Starksen, 2014, s. 76). Dette er en viktig kompetanse for barnet & utvikle dersom samspillet
med andre, bade barn og voksne, skal fungere optimalt. En del av barnets kognitive utvikling
er atferdsmessig og kognitiv selvregulering, som er evnen til viljestyrt og tilpasset adferd
(Sterksen, 2014). Starksen (2014) poengterer at selvregulering ogsa er viktig for sosial

samhandling bade med andre barn og voksne.

Det at barnet har et kompetent uttrykk av falelser, beskriver Drugli (2014) som evnen til &
oftere uttrykke positive fglelser enn negative. Kapasiteten til todringer er relativ liten nar det
gjelder & gjenkjenne andres falelsesuttrykk, og kapasiteten gker i stor grad nar barnet n&ermer
seg fire ar (Drugli, 2014). Det a skape vennerelasjoner begynner allikevel allerede i
toarsalderen (Greve, 2009). Nar det gjelder aggresjon, er ikke det noe barnet laerer seg, men

de ma lere, gjennom korreksjon fra voksne, 8 hemme den (Starksen, 2014).
Dette kan forstaes ut i fra at barn i den alderen i gkende grad er i sosial interaksjon

med andre, og at de har en rekke fysiske ferdigheter, men at de allikevel mangler
kognitiv og sosial modenhet til & hemme aggresjon mot andre (Starksen, 2014 s.93).
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2.4 Samspill
Samspill oppstar, slik jeg skrev innledningsvis, nar to eller flere personer forholder seg til

hverandre (Haugen, 2015). Haugen (2015) hevder at alle samspillssekvenser er
kommunikasjonsprosesser, men ikke all kommunikasjon er samspill. Kommunikasjon kan
forega uten at partene forholder seg til hverandre. Dersom et barn grater og den voksne ikke
responderer vil barnet kommunisere et behov. Dette vil farst innga i et samspill nar den
voksne gir respons pa graten og aktivt forholder seg til barnet og barnet forholder seg til den

voksne.

2.4.1 Spraklig samspill
| kapittel 2.4.2.2. skrev jeg om sprakutviklingen til barnet. | dette kapittelet vil jeg skrive om

samspillet som pavirker denne utviklingen. Jeg vil skrive om innholdet i dette samspillet, og
hvordan spraklig samspill kan komme til uttrykk i barnehagen. Samspill er viktig for barnets
sprakutvikling, og i det spraklige samspillet blir barna sosialisert og utvikler det spraket som
kjennetegner den sosiale verden og kulturen de vokser opp i (Braten, 2004, Hgigard, 2013).

Dialogen eller samtalen er en viktig del av det spraklige samspillet, og malet for den voksne i
barnehagen bgr vere a bli en god dialogpartner, hevder Hgigard (2013). En dialog er mer enn
bare & snakke. For & kunne vaere en god dialogpartner ma man kunne innfare et samtaleemne,
fa partneren til a lytte, inspirerer den man samtaler med, veksle mellom a lytte og a fore ordet
(Hgigard, 2013). Ved at de voksne gar i dialog med barnet, utvikler barnet sitt verbalsprak.
Det er ikke bare ordforradet som nyter godt av dialoger. Bakhtin var ogséa opptatt av det
sosiale spraket og kunnskapen om a kunne ytre sin mening (Dysthe & Igland, 2001). Han var
av den oppfatning at vi uttrykker oss i ytringer ikke bare setninger og ord, og at barnets
individuelle stemmer blir formet i mgte med ulike perspektiver pa virkeligheten. | prosessen
med & laere barnet & ytre seg er dialogen helt sentral. «(...), det er ytringane til vaksne
omsorgspersonar som i stor grad set tonen og fungerer som modellar for den verbale
samhandlinga i starten» (Dysthe & Igland, 2001, s. 83).

De skandinaviske barnehagene preges av aktivitet initiert av barna hvor den voksne enten blir
deltakende eller er i narheten som en observatar (Gjems, 2009). I slike aktiviteter oppstar det
mange spontane samtaler som blir en viktig leeringsarena (Gjems, 2009). Gjems (2009) kaller

22



disse samtalene for hverdagssamtaler, og hevder at denne laeringsarenaen har fatt for lite
oppmerksomhet her i landet. Hverdagssamtalen er den samtalen som oppstar uten at den er
planlagt, gjerne som en del av eller i forlengelsen av en aktivitet, og den preges ofte av rutine
og krever lite konsentrert oppmerksomhet (Gjems 2009). Smith (sitert i Gjems, 2009, s. 78)
deler hverdagsaktivitetene inn i to kategorier: agere gjennom a gjere noe fysisk og agere
gjennom a snakke. Ofte er hverdagsaktiviteten bade fysisk og spraklig, og Gjems (2009) har
gjennom flere observasjonsstudier funnet at det er vel sd mye samtalen som aktiviteten som
samler de voksne og barna i barnehagen. Utgangspunktet var kanskije puslespillet, men sa er

det samtalen med den voksne som far barnet til & bli i situasjonen.

Bordsamtalen er en annen form for samtale som Hagtvet (2004) knytter til maltidet. Hun
understreker at dette er en viktig sosialiserings arena, men samtalene som utspiller seg rundt
maltidet er ogsa et viktig bidrag inn i barnets sprakutvikling (Hagtvet, 2004). Hagtvet (2004)
viser til flere studier som har forsket pa maltidet i hjemmet, men maltidet i barnehagen er
ogsa en fin sprakarena. | samtaler er spraket kontekstualisert, og i en bordsamtale vil man
benytte ord og begreper som er naturlig knyttet til maltids situasjonen (Hagtvet, 2004). Det vil

si at barnet far bruke ord i denne situasjonen som ikke er vanlige i andre situasjoner.

Dersom den voksne skal bli en god dialogpartner for barnet, ma den forsta barnets
kommunikasjonsintensjon, altsa den hensikt barnet har med sin ytring (Hgigard, 2013). Nar
barnet erfarer at de nar frem med gnsket kommunikasjon, vil det styrke barnets gnske om a
snakke, som igjen vil fare til utviklingen av spraket (Hgigard, 2013). Det som er viktig nar
man jobber med todringer, er a forsta at barnet kommuniserer i stgrre grad gjennom
kroppslige uttrykk enn verbale ord. «Allerede far det (barnet) har begynt & bruke
verbalspraket, kan det med disse signalene (kroppslige uttrykk) ta i bruk bade
kontaktfunksjonen, pavirkningsfunksjonen og den ekspressive funksjonen» (Hgigard 2013, s.
63). Disse ulike funksjonene kalle sprakfunksjoner, og brukes nar man skal klargjere
kommunikasjonsintensjonen til sprakbrukeren (Hgigard, 2013). Hgigard (2013) bruker teorien
til Roman Jakobson om seks grunnleggende sprakfunksjoner. Utgangspunktet for Jakobsons
teori er grunnelementene i kommunikasjon: «Noen («jeg») snakker med noen («du») om noe

(«det»)» (Hgigard, 2013 s.55). Hgigard (2013) understreker at kommunikasjonen alltid forgar
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i en kontekst. I tillegg til de tre funksjonene jeg har nevnt bruker Jakobson den referensielle,

poetiske og den metaspraklige funksjonen.

Kontaktfunksjonen har til hensikt & etablere og a opprettholde et sosialt forhold.
"Kontaktfunksjonen er den farste sprakfunksjonen barnet erfarer” (Hgigard, 2013, 58).
Gjennom pavirkningsfunksjonen er hensikten for taleren a pavirke lytteren til & blant annet
gjare eller fale noe (Hgigard, 2013). Nar jeg bruker begrepet taler, sa definerer det hvem som
er avsenderen av budskapet ikke om det blir verbalt eller fysisk formidlet. Den ekspressive
funksjonen handler om & uttrykke sine reaksjoner, fglelser og holdninger (Hgigard, 2013).
Gester, mimikk, blikk, stemme og andre kroppslige uttrykk er en naturlig del av barns mate a
kommunisere pa, og vi voksne ma derfor lytte til bade barnas verbale og kroppslige sprak for
a kunne forsta barnet. Lokken (2013) stgtter opp under dette ved a hevde at man ikke kan
skille kroppen fra tanken og ordet. Den referensielle funksjonen klarer de yngste barna bare a
bruke i her-og-na-situasjon, og funksjonen gjar det mulig referere til gjenstander og
saksforhold (Hgigard, 2013). Denne sprakfunksjonen gir informasjon og kalles ogsa
informativ funksjon (Hgigard, 2013). Den poetiske sprakfunksjonen blir brukt nar den
spraklige utformingen er viktig, og den metaspraklige funksjonen gjar det mulig a snakke om
spraket (Hgigard, 2013).

Det som skiller sprakfunksjonen fra hverandre er talerens kommunikasjonsintensjon
(Hgigard, 2013). Dette gjelder bade for barn og voksne. Slik jeg forstar teorien, er det den
som initierer kommunikasjonen som er taleren i dette tilfelle. Hgigard (2013) understreker at
alle de ulike funksjonene normalt er til stede i all kommunikasjon. | kommunikasjon ma vi
tilpasse oss samtalepartneren. Barnetilpasset tale betyr at den voksne tilpasser sitt sprak til det
spraklige utviklingstrinnet det enkelte barnet fungerer pa (Hagtvet, 2004, Hgigard, 2013).
Gjennom barnetilpasset tale vil den voksne fungere som spraklig modell for barnet, ved &
stille oppklarende spgrsmal og bekrefte ytringenes innhold (Hagtvet, 2004, Hgigard, 2013). |
samtale blir ikke barnet korrigert, men i svaret fra den voksne kan det ligge en gjentagelse av
barnets ytring som er utvidet. «Nar den voksne utvider barnets ytring, bekrefter hun overfor
barnet at hun har hegrt og forstatt hva barnet sa. Samtidig demonstrerer hun hvordan ordet
lyder i voksenspraket, og gir barnet et mgnster for hvordan ordet brukes i setningssammheng»
(Hgigard, 2013, s. 43).
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Jeg skrev i kapittel 2.4.2.2 at barn leerer seg ord gjennom fgrstehands- eller
andrehandserfaring (Hegigard, 2013). Det 4 legge til rette for erfaringer som farer til gkt
ordforrad, kan veere en del av det rike sprakmiljg som Melby-Lervag & Lervag (2014) er
opptatt av. De papeker at et rikt sprakmiljg spesielt er viktig for barnets ordforrad. En mate a
tilrettelegge for spraklige erfaringer er a stille sparsmal til barnet og a utforske et tema
sammen. Hagtvet (2004) er opptatt av at den voksne ma stille ekte sparsmal som faktisk har
til hensikt & utforske tema sammen med barnet. Hagtvet (2004) kaller det sprakstimulerende
samtaler. Hun er opptatt av spgrsmalsformuleringen til den voksne. Dersom den voksne stiller
ja-nei-sparsmal, er det mer begrensende enn om sparreordene «hvordan» og «hvorfor»
benyttes (Hagtvet, 2004). Det er ogsa viktig at barnets svarrespons videreutvikles uten at
svaret blir evaluert som riktig eller galt, men at de sammen utforsker tema til de kommer frem
til et svar (Gjems, 2013). Gjennom svaret barnet gir vil ogsa den voksne fa verdifull

informasjon om hva barnet forstar og hvilke kunnskap den har (Gjems, 2013).

2.4.2 Sosialt samspill
I barnets emosjonelle utvikling er samspillerfaringene med naere voksne viktige (Drugli,

2010). Denne samspillserfaringen er ogsa avgjerende for trivselen til barnet i barnehagen og

barnets psykiske helse. (Drugli, 2010).

Ifalge Bowlby (sitert i Drugli, 2010, s. 24-26) vil barn normalt etablere en
tilknytningsrelasjon til foreldrene i lgpet av de ni farste manedene. Nar barnet begynner i
barnehagen, blir det viktig a etablere tilknytning til de voksne der. «Selv om man nd vet at
sma barn er i stand til & knytte seg til flere voksenpersoner, vil de som oftest ha en primar
tilknytningsperson» (Drugli, 2010, s. 23). Tilknytningspersonen blir som en trygg base som
barnet helst vil bli trgstet av nar de faler behov for det (Drugli, 2010).

Fordi tilknytningen til personer er avgjerende bade for barnets trivsel, psykiske helse og
utvikling, mener Drugli (2010) det er viktig at alle voksne i barnehagen ma jobbe malrettet
med relasjonen og tilknytningen til barna. Det kan se ut som barnet selv avgjgr hvem av de
voksne som kommer med pa lista over tilknytningspersoner, sa derfor ma man jobbe for a fa

sa gode relasjoner at man blir aktuell kandidat (Drugli, 2010). En av grunnene til at samspill
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med neaere omsorgspersoner er viktig, er etableringen av barnets indre arbeidsmodell. Denne
arbeidsmodellen utvikles som et resultat av de erfaringene barnet far i samspillet. Indre
arbeidsmodeller er mentale representasjoner hos barnet, og er en viktig del av
personlighetsutviklingen, som igjen far betydning for barnet gjennom hele livet (Drugli,
2010). Det er gjennom samspillet barnet far erfaring med hvordan andre reagerer pa ulike
former for atferd, og barnet vil bygge opp forventninger deretter. Det vil si at har barnet
omsorgspersoner som trgster nar det har slatt seg, vil det forvente samme respons fra andre
voksne. Pa samme mate vil barnet forvente lite respons pa grat dersom dette er de tidligere

erfaringene (Drugli, 2010).

Hvis et barn utvikler negative indre arbeidsmodeller i samspillet med foreldrene, vil
mgtet med en sensitiv og responsiv voksen, for eksempel i barnehagen, kunne endre
disse modellene etter hvert som barnet gjar seg nye erfaringer fra samspill med nye

voksne som faktisk ser behovene det har (Drugli 2010, s. 24).

Det betyr at de voksne i barnehagen ma veere sensitive, oppmerksomme og megte barnet pa en
anerkjennende mate slik at samspillet kan fa den gnskede effekten for barnet. Det er mulig a
endre negative til positive indre arbeidsmodeller, men det kan ta tid. Barnet ma komme dit at
det tar a stole pa den nye erfaringen far arbeidsmodellen endres, og da er det viktig at den

voksne ikke gir opp arbeidet med relasjonen for tidlig (Drugli, 2010).

Nar barnet har positive indre arbeidsmodeller, vil dette ogsa pavirke den sosiale utviklingen
til barnet, og Drugli (2010) mener at dette gir positiv effekt for barnet bade pa kort og lang
sikt da barn som fungerer godt sosialt far flere muligheter til & innga i positive relasjoner.
Barn med gode sosiale egenskaper blir rett og slett bedre likt. Det er lettere & like et barn som
er glad og sosial, enn et barns som er nedstemt og asosial. Derfor far barn med gode sosiale
egenskaper flere samspillsmuligheter og positive relasjoner. Disse positive relasjonene, bade
til voksne og andre barn, vil tilfare nye utviklingsmuligheter bade pa kort og lang sikt.

Etter hvert som barnet blir eldre, vil det ogsa i sterre grad kunne pavirke sine egne

samspillserfaringer pa grunn av refleksjon over tidligere erfaringer (Drugli, 2010). Det er

ikke bare barnets refleksjon som kan utvikle samspillet, men den voksnes bidrag er ogsa
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viktig. Hundeide (2001) hevder at en av de viktigste oppgavene til leererne er & sgke etter de
positive egenskapene og ressursene til de ulike elevene fordi hvordan den voksne, leereren,
tenker om eleven far konsekvenser for hvordan eleven blir behandlet. Dette mener jeg ogsa
gjelder allerede i barnehagen og samspillet mellom de voksne i barnehagen og barna.
Hundeide (2001) snur litt pa Vygotskijs begrep om den proksimale utviklingssonen og
skriver: "I denne sammenhengen er det naturlig & seke etter sonen for mulig utvikling i
omsorgsgivers og lererens oppfatning av barnet” (s. 151). Den holdningen og bevisstheten til
de voksnes ansvar vil ogsa fa en konsekvens dersom samspillet ikke fungerer optimalt. Det vil
da ikke veere barnet sine sviktende egenskaper som er til hinder for godt samspill, men like

mye de voksnes oppfatning av barnet (Hundeide, 2001).

Braten (2004) viser til G. H. Mead, og hevder at dagens kommunikasjonsforskere stadig
vender tilbake til hans teori om samspill. "Perspektivtaking setter deg i stand til & foregripe
den andres reaksjon pa det du er i ferd med & uttrykke. Men dermed kan du ogsa modifisere
det du holder pa a si, ut fra foregripingen" (Braten, 2004, s. 72). Braten (2004) skriver at
allerede i ni maneders alder begynner barnet a danne seg forventninger og forestillinger om

andre. Det betyr at toaringer allerede har mye erfaring med dette.

En annen komponent i samspillet er de koder og sosiale spill som foregar i barnehagen. "Nar
barnet begynner pa skolen eller i barnehagen, larer de disse kodene og veerematene som del
av enkle hverdagslige diskursive rutiner som gir klare anvisninger for passende korrekt
oppfarsel" (Hundeide, 2001, s. 156). Dette er det viktig & veere klar over spesielt dersom det
kommer nye barn eller voksne i gruppen. Det blir fort mange uskrevne regler som skal

tilegnes bade som nyansatt og som nytt barn i gruppen.

2.4.2.1 De voksnes forutsetninger
De voksne bringer med seg erfaringer fra tidligere samspill inn i barnehagen. De voksnes

tidligere erfaringer og samspillet i personalgruppa, pavirker det bidraget den enkelte voksne
bringer inn i samspillet med det enkelte barnet (Drugli, 2010).

Det som er viktig, er a vare bevisst pa at ogsa de voksne har sine mentale kart for

samspill med seg nar de mgter nye barn, og noen ganger er det nettopp disse som
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utfordres nar samspillet gar i sta. Dette vil serlig kunne skje hvis bade barn og
personalet har med seg uhensiktsmessige indre arbeidsmodeller i mgte med hverandre
(Drugli, 2010, s. 26).

Dersom de voksne skal kunne vere slike sensitive personer som Bowlby mener man bgr
veere, kan det vaere vanskelig dersom ens egen "bagasje" star i veien. Som jeg skrev i kapitel
2.5.1, er det viktig at den voksne er en god dialogpartner. For & vere en god dialogpartner ma
man vere tilstede og ha en sensitivitet overfor barnet og situasjonen her og na, eller tilstede i
gyeblikket som Stern (2007) kaller det. "Naturen har konstruert var hjerne og vart sinn slik at
vi umiddelbart og intuitivt kan oppfatte andres intensjoner ved & se pa deres malrettede
handlinger (selv uten & kjenne malet)" (Stern, 2007, s. 93). Slik jeg forstar Stern (2007), vil
den voksne kunne forsta barnets kommunikasjon ved a se pa kroppsspraket, men grunnen til
at jeg nevner det her er at jeg mener den voksnes «bagasje» kan vere til hinder. Dette vil
kreve den voksnes fulle oppmerksomhet i samspill med barnet, og evne til & kunne veere til
stede i gyeblikket er avgjgrende. Dette understreker igjen viktigheten av sensitivitet og til
stedevarelse. Og da ma vi ha voksne som er til stede med et bevisst forhold til hva de selv
bringer inn i samspillet. De ytre rammefaktorene kan ogsa spille inn, men det vil jeg

presentere naermere i kapittel 2.6.

2.5 Indre og ytre rammer
I tillegg til det menneskelige aspektet har de fysiske rammene, organisering i rommet og

styringsdokument en pavirkning pa kommunikasjonen og samspillet i barnehagen (Hundeide,
2001). @nsker man & utvikle eller forandre samspillet, ma man ogsa ta hensyn til disse
faktorene (Hundeide, 2001).

2.5.1 De fysiske rammene
Med fysiske rammer forstar jeg selve huset og uterommet rundt barnehagen. Organiseringen

av rommet gjelder bade for innemiljget og uterommet. Nar det gjelder organisering av

rommet, tenker jeg pa mgbler og hvordan leker og annet materiell er plassert i rommet.

Aberg og Taguchi (2006) skriver at barna gjer det rommet signaliserer og plasserer man to
sofaer mot hverandre, kan det vaere mer innbydende a hoppe mellom dem enn & sitte ned og
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lese. Det er ikke bare innredning som betyr noe, men barna ma ogsa lere hvordan de skal
bruke rommet. Aberg og Taguchi (2006) beskriver prosessen de hadde i sin barnehage da de
innredet rommet pa nytt med tilgang til formingsmateriell for barna. Nar barna ble mgtt av
dette nye rommet, gikk det fra begeistring til kaos i lgpet av den fgrste dagen. «Hvordan
skulle barna vite hvordan de skulle bruke rommet? De hadde aldri fatt tilgang til materiale pa
denne méten far» (Aberg & Taguchi, 2006, s. 32). Sa tok de barna med pé rad, og sammen
med de voksne ble det bestemt hva som skulle veere hvor og hvilke regler som skulle gjelde
for bruk av materialet. «Det tok flere uker far vi var ferdige med diskusjonen. Men da ble det
en merkbar forandring» (Aberg & Taguchi, 2006, s. 32). Dette understreker at samspillet gar

utover mgtet mellom mennesker, men at miljget ogsa kan spille inn.

Nar det er snakk om et lite velfungerende samspill, kan det vere nyttig a ha en forstaelse av
miljgets pavirkningskraft. Dersom man skal arbeide med a fa et mer fungerende samspill, er
det altsa ikke kun hvordan menneskene agerer og responderer som pavirker samspillet, men

ogsa hvordan for eksempel barnehagens innemiljg er innredet.

2.5.2 Samfunnsmandatet
Styringsdokumentene som Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver

(Kunnskapsdepartementet, 2011) og Barnehageloven (2005) gir rammer og faringer for

hvordan innholdet i barnehagen skal vere.

Omsorg, lek, leering og danning er begreper rammeplanen bruker for & beskrive barnehagens
virksomhet (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 15). Rammeplanen slar ogsa fast at i
samspillet med omgivelsene og andre skjer det danningsprosesser som kan pavirke barnets
allsidige utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 15). Barnehagen skal ikke veere
barnepass, men en pedagogisk virksomhet som skal legge til rette for allsidig utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 21). | det pedagogiske arbeidet er samspillet viktig og
rammeplanen understreker verdien av samspill og fellesskapet i forhold til leering. Derfor blir
0gsa vennskap sett pa som et element i samspillet med andre. «Barnehagen skal legge til rette

for at barna kan danne vennskap» (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 21).
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Barnehageloven § 3 Barns rett til medvirkning (Barnehageloven, 2005), slar fast at alle barn,
ogsa toaringene, har rett til & uttrykke sitt syn pa det som skjer i barnehagen. Nar det gjelder
begrepet medvirkning, er ikke det verken et faglig vitenskapelig forankret begrep, ei heller
serlig presist (Jansen, 2013). Jansen (2013, s. 24) viser til en evalueringsrapport @strem m.fl.
presenterte i 2009 som viser at innholdet i begrepet praktiseres ulikt i barnehagene. Ifalge
rammeplanen blir medvirkning definert som barns rett til & uttrykke sine meninger, og at
barnas meninger skal ha innflytelse pa det som skijer i lgpet av barnehagedagen.
Rammeplanen understreker ogsa at de voksne ma hjelpe barna til undring. «Barns rett til
medvirkning krever tid og rom for & lytte og samtale» (Kunnskapsdepartementet, 2011, s.18).
Dersom det skal vare tid og rom for slike samtaler, papeker rammeplanen at virksomheten

ma organiseres slik at det blir plass.

Rammeplanen er ogsa opptatt av den sensitive voksne i samspill med de yngste barna:
«Personalet mé lytte og prove & tolke deres kroppssprék og (...) handlinger (...) og etter hvert
deres verbale sprak» (Kunnskapsdepartementet, 2011 s. 18). Dette var viktig for meg a
observere iforhold til min problemstilling da de voksne sine evner til & forsta barnets
kommunikasjonssignaler er av betydning for kvaliteten i samspillet.

2.6 Forskning
Forskning pa barnehagefeltet som gjelder barn i ett - tredrsalderen er stadig gkende. Et starre

forskningsprosjekt, Blikk for barn med blant annet Leif Hernes (Winger & Eide, 2015) har
som hovedfokus a se pa kvaliteten i barnehagen. Dette prosjektet er pagaende per dags dato,
og de farste funnene ble presentert litt for sent iforhold til min oppgave. Jeg har derfor ikke

drgftet artiklene og forskningsresultater fra dette prosjektet.

2.6.1 Kvalitet pa barnehagetilbudet
Pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet kom det varen 2012 en rapport med oversikt over

forskning knyttet til barn fra null - trear i perioden fra 2000 — 2011 (Bjgrnestad &
Samuelsson, 2012). Rapporten har sett pa norsk og nordisk forskning, i tillegg til internasjonal
forskning skrevet pa engelsk. | rapporten gar det fram at de forskningsrapportene de har
gjennomgatt, peker i samme retning: at hgy kvalitet pa barnehagetilbudet er viktig for barnets

utvikling bade kognitivt, spraklig og sosialt (Bjernstad & Samuelsson, 2012). Personaltetthet,

30



stabilt og utdannet personale er faktorer de fleste legger til grunn nar de snakker om kvaliteten
i barnehagen. Det kommer ogsa frem i rapporten at interaksjon mellom voksen og barn er en
ngkkelfaktor i sma barns lzring og utvikling (Bjgrnstad & Samuelsson, 2012). | ulike
internasjonale forskningsprosjekt fant man at et godt samspill mellom barn og personalet ogsa
ga indikasjon pa god kvalitet i barnehage. De viser til forskning fra Dalli mfl, 2011, Albers
mfl, 2007 & Heckman, 2011 (sitert i Bjgrnstad & Samuelsson, 2012). Rapporten trekker frem
betydningen av sensitive voksne og sier dette ogsa er en viktig faktor for & fremme positiv
utvikling hos de yngste barna (Bjgrnstad & Samuelsson, 2012).

2.6.2 Samspill og lek
Eva Johansson (2013) har gjennom sin forskning pa pedagogisk virksomhet blant de yngste

barna blant annet observert samspillet mellom barn og voksne i 30 barnehager i Sverige. Hun
har i dette forskningsprosjektet sett pa den pedagogiske atmosfaren og sier: «atmosfaerer er
bindeleddet mellom mennesker og mellom mennesker og omgivelsene» (Johansson, 2013, s.
23). Gjennom forskningen kom det frem tre typer atmosfere: samspillende, ustabile og
kontrollerende atmosfeerer (Johansson, 2013). Johansson (2013) understreker at disse
atmosfaerene beskriver den dominerende stemningen i et arbeidslag. Samspillende atmosfaere
preges av lydhgrhet og tilstedeveerelse. Den ustabile atmosfaren preges av bade nerhet og
emosjonell avstand, og den kontrollerende atmosfeeren preges av voksnes behov for kontroll.
Hun har ogsa tolket barnehageleererens arbeidsmate med tanke pa barnesynet til pedagogen.
Med barnesyn forstar Johansson hvordan den voksne oppfatter, mater og forholder seg til
barnet som person (Johansson, 2013). De ulike barnsyn hun fant, beskrives i falgende tema:
barn er medmennesker, de voksne vet best og barn er irrasjonelle (Johansson, 2013). Spraklig
samspill ble ogsa observert, og Johansson (2013) viser til at de fant fglgende tema i samspillet
mellom barna og de voksne i barnehagen: samtaler i hverdagen, sprakevelse og begrensende
enveiskommunikasjon. Gjennom observasjon, intervju og spgrreskjema ble ogsa det etiske
samspillet analysert. Johansson (2013) delte funnene i barnas etiske oppdagelse inn etter, det
a forsta andre og a lare gode strategier, og de voksnes etikk som igjen ble delt inn i tema:

gode forbilder, grensesetting og unnga etiske konflikter.

Berit Bae (2012) har gjennom observasjoner sett pa hvordan barn uttrykker seg gjennom lek.
Hun observerte ett - tredringer og fant at barna i lekende samspill valgte a innta ulike

posisjoner ut ifra eget initiativ. De inngikk i lekende samspill bade med barn og voksne ved &
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transformere gjenstander og ting i nerheten etter behov. | samspill ble de voksnes makt
utfordret av barna gjennom spgkefull kommunikasjon. Dette ble spesielt observert i
rutinesituasjoner, men Bae (2012) tolker observasjonen slik at de voksne ble invitert inn i et
samarbeid pa spgkefulle premisser. Bae (2012) konkluderer med at: «De empiriske
eksemplene illustrerer poenget til FNs barnekomité om at barn fra tidlig i livet kommuniserer
valg og intensjoner gjennom ulike uttrykksmater, inkludert lek» (s. 54). I mine observasjoner
har jeg tatt utgangspunkt i barnet, og i den sammenheng er det interessant a se pa Bae sin
forskning om lekende samspill.

2.6.3 Sosial omgang og vennskap
Gunvor Lgkken har forsket pa ett - og toaringers sosiale omgang i barnehagen (Lakken,

2004). Nar det gjelder mitt forskningsprosjekt er dette aktuelt da det a forsta mer av toaringers
sosiale omgang er viktig i forholdet til samspillet mellom voksen og barn. Lekken bygger
denne forskningen pa sin doktoravhandling: Toddler peer culture (Lgkken, 2004). Hun bygger
sin forskning pa Merleau-Ponty sin ide om kroppssubjekter, og med det bakteppet har hun
observert barnas relasjonsbygging (Lekken, 2004). Lgkken har funnet at barna inviterer
hverandre inn i et vi-felleskap gjennom sine handlinger (Lekken, 2004). Videre fant hun at
humor var en stor del av kommunikasjonen barna imellom. Slapsticksjangeren, det fysiske,
visuelle og lekne, kjennetegnet humoren (Lgkken, 2004 s.120m). Lekken bruker begrepet
toddler pa aldersgruppen ett - toar og knytter dette til Merleau-Pontys fenomenologi om det
levde kroppssubjektet (Lakken, 2004).

Anne Greve (2009) har forsket pa vennskapet mellom toaringer med siktemal a bedre forsta
deres vennskap med utgangspunkt i barnas livsverden og deres intersubjektivitet.
Forskningssparsmalene var: hva karakteriserer vennskapsrelasjonen mellom to aringer og
hvordan kommer denne relasjonen til uttrykk (Greve, 2009). I mitt prosjekt er dette av
interesse da det er toaringer hun har observert, og a studere relasjonen dem imellom kan veere
leererikt iforhold til samspillet mellom todringen og de voksne. Alle vennskapene Greve
(2009) har observert har vokst frem over tid og de bygger pa et felles «vi». Grunnlaget for
barnas vi er en felles levd historie som uttrykkes her og na (Greve, 2009). Hun presenterer fire
vennskapsdyader og to vennskapstriader (Greve, 2009). Rettferdighet, haflighet og regler
karakteriserer den fgrste vennskapsdyaden. Den andre karakteriseres av humor og

grenseoverskridende utfordringer. Kroppslighet og a ha det gay sammen kjennetegner den
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tredje, og konkurranse og glede den fjerde. Triadene kjennetegnes ved kroppslighet og
forhandling, og kroppslighet og konkurranse. «Vennskapet har en historie som utvikles
gjennom de ulike mgtene barna har», og hun poengterer at lengden pa matet ikke er det

vesentlige, men selve mgatet (Greve, 20009, s. 85).

2.6.4 Barns medvirkning
Barnets medvirkning er et omradet flere har forsket pa iforhold til de yngste barna i

barnehagen. Winger og Eide (2015) har gjennom retrospektive samtaler med et utvalg fire -
femaringer undersgkt hva de husket fra dagliglivet pa smabarnsavdelingen. Barna ble tatt
med til den smabarnsavdelingen de gikk pa tidligere da gjensyn med rommene, lekene og
settingen kunne trigge minnet (Winger & Eide, 2015). Winger og Eide (2015) observerte at
barna ofte brukte "vi" og "0ss" under vandringen og tolket dette som en fglelse av fellesskap
og tilhgrighet. Dagsrytmen og rutinene var ogsa noe av det barna kommenterte. Et av
punktene Winger og Eide (2015) stiller sparsmal ved, er om rutiner hindrer smabarns
muligheter for medvirkning. Slik jeg leser deres artikkel, fikk de ikke svar pa det, men de
tolker det dit hen at gjenkjenning av rutinene hjalp barna til 2 minnes. En annen ting som
hjalp barna til & minnes var permene fra smabarnsavdelingstiden. Permene blir laget av de
voksne, eller i hvert fall satt sammen av de voksne, men Winger og Eide (2015) hevder at nar

barna far snakke fritt rundt innholdet i permene er det barnas stemme som kommer til uttrykk.

Eide, Os og Samuelsson (2012) har sett pa de yngste barnas medvirkning i samlingsstund.
Dette forskningsprosjektet er en del av et starre prosjekt Barns omsorgskarrierer. Barnehagen
som ledd i omsorgskjeden for barn opp til 3 ars alder (Eide, Os & Samuelsson, 2012). Dette
delprosjektet, sma barns medvirkning i samlingsstund, er basert pa videoobservasjoner av atte
samlingsstunder i ulike barnehager. De har sett pa hvilke mater sma barns deltakelse kommer
til syne i samlingsstunden. Eide, Os & Samuelsson (2012) papeker at fordelen med &
vektlegge barns medvirkning er at de kan fa gkt opplevelse av a hgre til, og dette kan igjen
lede til gkt selvfglelse, empati og ansvar hos barnet. | sine analyser fant de at barna blir lyttet
til, men i samlingen er gruppen pa 9-12 barn og de stiller spgrsmal ved muligheten for a da se
det enkelte barnet, og ikke minst kunne gi rom for alle barnas spontanitet. Barna ble stilt
sparsmal, men spgrsmalene var av slik karakter at de ble ledende og ikke apnet for undring.
Den voksne fikk svaret det kunne virke som om hun var ute etter. Dette gjorde ogsa til at
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barnets perspektiv ikke ble tatt hensyn til. Videre i analysen kommer det frem at barna sjelden

far delta i avgjarelser.

3.0 Metode
| dette studiet har jeg brukt kvalitativ metode for a fa utdypende og erfaringsbasert innsikt i

hvordan samspillet mellom todringer og de voksne i barnehagen kan vare. «Kvalitative
metoder sgker & ga i dybden, og vektlegger betydning, mens kvantitative metoder vektlegger
utbredelse og antall» (Thagaard, 2013, s. 17). Nar man gar i dybden pa et omrade, vil man
kunne forske pa komplekse sosial situasjoner, og Denscombe (1998) papeker at man i
kvalitativ forskning kan tolerer tvetydige empiriske funn da det gjenspeiler den usikkerheten
som kan vere i den sosiale situasjonen. Kvalitativ metode har sin forankring i det forskeren
observerer, og Denscombe (1998) hevder at datamaterialet og analysene har rgtter i den
sosiale virkeligheten de ble observert i. Det vil si at jeg ikke kan forsta eller tolke dataene uten
a relatere det til barnehagen og dens egenart. Utfordringene som er knyttet til kvalitativ
forskning, er at dataene i mindre grad kan generaliseres, og at tolkningene av de empiriske

funnene er for naert knyttet opp til forskerens «jeg» (Denscombe, 1998).

Jeg har valgt en fenomenologisk tilnaerming fordi den legger stor vekt pa a fa frem
informantenes egne intensjoner og uttrykk (Thagaard, 2013).

3.1. Fenomenologi:
Direkte oversatt fra gresk betyr fenomenologi det som viser seg (Brinkkjer & Hgyen, 2011).

Edmund Hussel grunnla fenomenologien som en filosofisk retning rundt 1900, og den ble
senere utviklet som eksistensfilosofi av Martin Heidegger og videre i eksistensialistisk og
dialektisk retning av Jean-Paul Sartre og Maurice Merleau-Ponty (Kvale & Brinkmann,
2009). Kvale og Brinkmann (2009) hevder at i kvalitativ forskning blir fenomenologi et

begrep som sier noe om hvordan jeg som forsker skal forsta de data som jeg har samlet inn.
Nar det er snakk om kvalitativ forskning, er fenomenologi mer bestemt et begrep som

peker pa en interesse for a forsta sosiale fenomener ut fra aktgrenes egne perspektiver

og beskriver verden slik den oppleves av informantene, ut i fra den forstaelsen at den
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virkelige virkelighet er den mennesker oppfatter (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 45-
46).

Dersom jeg som forsker skal fa tak i den virkelighet som mine informanter oppfatter som
virkelig, krever det en sensitivitet og apenhet fra meg i mgte med informantene, og en
beskrivelse av situasjonen mer enn en forklaring og analyse (Kvale & Brinkmann, 2009). Det
er ikke mulig & vere helt objektiv da man alltid vil ha med seg egne erfaringer i mgte med
informantene, men dette komme jeg tilbake til senere i kapitel 3.4.2.

Et fenomen er noe som erfares og oppleves mer enn at det er et abstrakt begrep eller teori
(Denscombe, 1998). Nar jeg sa har neermet meg begrepet samspill som et fenomen har jeg
observert hvordan det har fungert i praksis. Jeg har i mgte med mine informanter sett hvordan

samspillet arter seg kroppslig og verbalt mellom toaringer og de voksne i barnehagen.

3.2 Utvalget
Informantene i min oppgave er toaringer som gar i barnehage pa en smabarnsavdeling og de

voksne som jobber pa denne avdelingen. Alle barna jeg har observert, er mellom 23 maneder
og 31 maneder. Bade barna og de voksne jeg har valgt ut til dette forskningsprosjektet er
tilfeldig utvalgt fra kriteriet om at barnehagen hadde en egen smabarnsavdeling. For & fa en
dypere forstaelse av fenomenet samspill valgte jeg to og ikke kun en barnehage. Jeg
gjennomfarte forskningen i to barnehager pa to forskijellige steder for a fa et bredere grunnlag
for det empiriske materialet. Den ene barnehagen er liten med kun to avdelinger, en
smabarns- og en storbarnsavdeling. Den andre er stgrre med to smabarnsavdelinger og flere

storbarnsavdelinger. Begge barnehagene er privateid.

Det skulle vise seg a veere litt vanskeligere enn jeg trodde a fa to barnehager med i studien.
Jeg sendte ut forespgrsel til totalt atte barnehager, men flere sa nei og noen svarte aldri pa
henvendelsen. Jeg henvendte meg til en og en barnehage og ventet pa svar far jeg gikk videre
til neste i bunken. Den farste barnehagen fikk en henvendelse pr. e-post, og jeg fulgte sa opp
med en telefonsamtale. Jeg forandret strategi da jeg fikk nei fra den fgrste barnehagen jeg
kontaktet. Jeg tok deretter farst kontakt med en telefonsamtale og sendte sa mer informasjon

pr. e-post. Flere barnehager svarte fortsatt aldri pa henvendelsen, og den ansvarlige personen
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var ikke tilgjengelig nar jeg ringte. Det var ogsa et par barnehager som var midt i skifte av
personal og som sa nei pa bakgrunn av dette. Malet mitt var a fa gjennomfart all observasjon
innen utgangen av juni 2014, men jeg fikk observert kun i én barnehage far sommeren. Den
andre observasjonen ble ikke gjennomfert fer i midten av oktober 2014. | ettertid ser jeg at

jeg burde spurt flere pa en gang, og at prosessen da nok hadde tatt kortere tid.

Foreldrene til alle todringene pa de aktuelle avdelingene ble invitert til & la deres barn delta i
prosjektet, og alle foreldre gav samtykke til at jeg kunne observere barna deres. Selv om alle
foreldre gav samtykke til deltakelse for deres barn, valgte jeg meg ut noen barn jeg observerte
mer enn de andre. Dette gjorde jeg pa grunn av tidsrammen pa prosjektet og fordi jeg tenkte
det kunne veere relevant a falge det samme barnet i forskjellige situasjoner. Pa grunn av
sykdom og fridager blant barna fikk jeg ikke utnyttet det a fglge enkelte barn over flere dager
slik jeg i utgangspunktet hadde gnsket.

Utvalget av toaringene jeg hadde fokus pa var tilfeldig pa den enkelte avdeling. Nar det gjaldt
de voksne som jobbet pa avdelingene, gav de meg alle samtykke om 4 bli observert. Jeg
fortalte aldri hvem jeg observerte til enhver tid, og jeg tok i hovedsak utgangspunkt i barna.
Dette farte til at de voksne ble observerte da de var i samspill med barnet jeg observerte. Som
jeg skrev i innledningen, var utgangspunktet for observasjonen barna og hvordan de

kommuniserte med de voksne og hvordan de voksne responderte pa kommunikasjonen.

| presentasjonen av empirien har jeg navngitt barna; Ida, Gro, Anton, Sverre, Trine, Petter og
Philip. Disse navnene er fiktive, men jentene har fatt jentenavn og guttene guttenavn. Nar det
gjelder de ansatte skiller jeg dem ved nummerering for eksempel Voksen 1, Voksen 2 og sa
videre. Til sammen er det ni voksne med i observasjonen og det var de som jobbet pa
avdelingene. De voksne informantene var bade menn og kvinner, men for a sikre full
anonymitet kaller jeg alle hun. I min problemstilling har jeg ikke lagt vekt pa ulikheter i
samspillet mellom kjgnn. Begge barnehagene hadde en pedagogiskleder, flere assistenter og
fagarbeidere. Jeg har ikke skilt pa stillingen til de voksne i mine observasjoner. Dette gjorde
jeg pa grunn av anonymitet, og det har heller ikke veert et fokus i problemstillingen. |
presentasjonen av min empiri kommer det heller ikke frem hvilke barnehage barna gar i. Dette
er et bevisst valg da det ikke er relevant iforhold til problemstillingen.
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3.3. Observasjon som metode
Jeg har brukt observasjon som metode i innhenting av data. «Observasjon er systematisk

innsamling av informasjon om den fysiske og sosiale verden slik den viser seg for oss direkte
via vare sanser, istedenfor indirekte gjennom beretninger fra andre» (Vedeler, 2000, s. 9). Jeg
som forsker var til stede i den sosiale situasjonen hvor samspillet jeg observerte utspant seg
(Thagaard, 2013). Thagaard (2013) hevder at i kvalitativ forskning er det forstaelsen av
sosiale fenomener vi er pa jakt etter, og at observasjon og intervju med informantene er
metoden som vanligvis nyttes for a innhente data. Nar man skal se pa hvordan personer
forholder seg til hverandre, er observasjon en spesielt godt egnet metode da man ser selve
fenomenet man vil lzere noe om, og ikke bare herer det for eksempel beskrevet med ord
(Thagaard, 2013).

I en kvalitativ forskningsprosess er det viktig a bade ha en systematisk tilnsrming, hvor alle
valg blir begrunnet og gjort rede for, og ha en innlevelse og fleksibilitet for & kunne bedre
forsta fenomenene som studeres (Thagaard, 2013). | mitt forskningsprosjekt kom dette til
uttrykk gjennom bruk av et observasjonsskjema som jeg hadde utarbeidet fgr observasjonene
tok til (vedlegg 3). Det var noen faste punkt for a fa et system og samtidig mye plass til a

beskrive den enkelte samspillsekvensen med mine egne ord.

Deltakende observasjonen er den mest vanlige formen for observasjon i kvalitative studier
(Denscombe, 1998). Deltakende observasjon blir igjen delt inn i kategorier etter forskerens
rolle: totalt deltakende, deltakende i det normale miljget og deltakende som observatar
(Denscombe, 1998). | totalt deltakende observasjon er forskeren skjult, han spiller rollen som
normalt inngar i miljget han observerer. Dersom forskeren observerer som deltaker i det

normale miljget, er det kun noen som vet at han er der som forsker.

Jeg brukte deltagende observasjon som observatar i min forskning. Det vil si at alle
informantene visste at jeg var der for a observere, og jeg var ikke aktivt deltakende i
samspillet som forgikk i barnehagen mellom todringene og de voksne. Selv om jeg ikke var
deltakende i miljget jeg observerte, hendte det at bade de voksne og barna snakket til meg

under observasjon. Jeg gav respons pa denne henvendelsen, og jeg tror det var viktig for a fa
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aksept til & kunne observere mine informanter. Dette er i samsvar med Vedeler som
understreker at observatgren ma vise sosial fglsomhet i observasjonsmiljget (VVedeler, 2000).
Helt praktisk gikk det ut pa at jeg noen ganger stoppet observasjonen og hadde en dialog med
de voksne og noen ganger var jeg til stede far eller etter observasjonene og svarte pa det de

lurte pa angaende det jeg gjorde.

Nar det gjaldt toaringene, var det ofte at de sgkte blikket mitt eller gav meg en leke. Nar dette
skjedde, gav jeg som regel respons dersom jeg ikke var midt i en observasjon. De gangene jeg
var midt i en observasjon, fikk de kun en rask bekreftelse, men ingen oppfelging av deres
utspill fra min side. Jeg gjennomfarte en pilotstudie feor jeg satte i gang med
datainnsamlingen. Der mgtte jeg pa de samme utfordringene jeg har nevnt her, og var derfor
til en viss grad forberedt. Jeg besgkte ogsa begge barnehagene far datainnsamlingen tok til og

hilste pa de ansatte.

I en dansk studie fra 2005 har Palludan (sitert i Hgigard, 2013, s. 66) funnet at de voksne
bruker primeert to ulike «tonearter» i samspillet med barna. Utvekslingstonen, hvor barnet og
den voksne snakker sammen, og undervisningstonen, hvor den voksne forklarer og instruerer
barnet. Hun fant i sine studier at noen barn nesten bare var undervisningsobjekter, mens andre
barn var samtalepartnere. Slik jeg forstar det gjelder dette i samspillet mellom barna og de
voksne. | studien til Pallunda kom det ogsa frem at de voksne i barnehagen benyttet ulik tone
til barn som kom fra familier med lavt utdannede foreldre enn de med hgyt utdannende
foreldre. I mitt observasjonsskjema har jeg ikke krysset av for hvilke sprakfunksjon eller
toneart verken barna eller de voksne brukte, men i mine observasjonsnotater har jeg notert at
de voksne hadde mye dialog med toaringene. Jeg observerte ingen forskijell i hvordan de

voksne snakket med de ulike barna.

3.3.1 Gjennomfgringen av observasjonene
Jeg har observert samspillet mellom informantene i to ulike barnehager over to uker, en uke i

hver barnehage. Det var viktig for meg a ikke veere deltakende i det normale miljget under
observasjonen da dette kunne bidratt til a forandre de relasjonene jeg skulle observere

(Thagaard, 2013). Selv om jeg ikke deltok i miljget var jeg synlig. Det at jeg satt synlig for
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alle de jeg observerte, kan ha pavirket observasjonen. Jeg kommer tilbake til denne

problemstillingen under drgfting av validitet under kapittel 3.4.2.

Jeg bestemte meg ogsa for & ta utgangspunkt i barnet og satte som mal a falge to barn hver
dag. Dette gjorde jeg for a falge et barn over tid, i ulike samspillsituasjoner. Jeg hadde ogsa
som intensjon & se om barnet hadde ulikt samspill med ulike voksne. Dette var vanskelig a
gjennomfagre da jeg kun gjennomfgrte observasjonene et par timer av gangen, enkelte voksne
var mye borte akkurat de dagene jeg var der, og noen av barna hadde fridager eller var borte

pa grunn av sykdom.

Jeg satt i rommet eller ute pa omradet barna var og observerte og skrev ned det jeg sa. Jeg
valgte & vere i barnehagen ulike tider gjennom hele uka, slik at jeg har noen observasjoner fra
morgenene og frem til formiddagen, og andre observasjoner fra ettermiddagen. Alle barna sov

0gsa midt pa dagen, sa da var det ikke aktuelt & observere.

Jeg gjennomfarte ingen intervju, men hadde uformelle samtaler med de pedagogiske lederne i
lopet av perioden jeg var der. Samtalene var knyttet til dagsprogrammet i barnehagen eller
situasjoner som skjedde i lgpet av observasjonen. Jeg noterte ned noen av disse uformelle

samtalene i mine arbeidsnotater og bruker deler av dette i analysen av empirien.

3.3.2 Observasjonsskjema
| forkant av observasjonene lagde jeg meg som vist tidligere et enkelt observasjonsskjema

(vedlegg 3). Skjemaet bestod at et ark hvor tidspunkt og situasjon ble notert og sa hadde jeg
en boks hvor jeg kunne beskrive situasjonene mer inngaende. Videre hadde jeg bokser hvor
jeg huket av for hvilket barn og voksen denne observasjonen gjaldt, hvem som tok initiativet
til samspillet og om det ble fulgt opp verbalt eller fysisk. Det vil si om utspillet bare mgtt med
et ord eller om det fulgte en fysisk handling med responsen til utspillet. Det var ogsa en plass
til notater under dette. For a sikre anonymiteten gav jeg hvert barn et tall og det samme med
de voksne. Pa observasjonsskjemaet skrev jeg da bare tallet til det enkelte barn og voksne slik

at dersom noen andre skulle lese skjemaet, ville de ikke kunne vite hvem dette dreide seg om.
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3.3.3 Analysen av observasjonene
Nar man skal analysere kvalitative data, finnes det ikke en rett mate a gjere det pa, men det er

opp til forskeren (Vedeler, 2000). Jeg mener at det da er viktig & beskrive analyseprosessen
for & styrke validiteten og reliabiliteten pa funnene. Denscombe (1998) presenterer fire
prinsipper for kvalitativ dataanalyse. Det fgrste prinsippet er at all analyse av data skal vare
forankret i selve dataene og ikke i teorier og abstrakte resonnement. Prinsipp nummer to er at

forskerens forklaring av data springer ut fra en ngye gjennomlesning av dataene.

Der innebar inte att data kan «tala for sig sjalva» eller at deras innebérd &r sjalvklar -
detta skulle vara en mycket naiv innstélning. Det ar viktigt att betona att meningen i
kvalitativa data alltid inbegriper en tolkningsprocess dar forskaren producerar mening
ur «radata». (Denscombe, 1998, s. 367-368)

Jeg har lest ngye igjennom mine empiriske funn for & se etter mgnstre, sammenhenger eller

brudd pa sammenhenger mellom teori og empiri iforhold til dataene.

Det tredje prinsippet peker pa at forskeren ma veere sin forforstaelse bevisst og forsgke a
unnga a la den prege analysen. Min forforstaelse er farget av at jeg har jobbet pa en
smabarnsavdeling, og jeg har undervist i drama i ca. sju ar ved barnehagelearerutdanningen.
Jeg er utdannet dramapedagog, og kunnskap om kroppssprak er en stor del av bade min
faglige bakgrunn og yrkesutgvelse. Under observasjonene var jeg bevisst pa at jeg ikke skulle
gripe inn i situasjoner eller samspillet, og jeg jobbet bevisst med & beskrive hva som skjedde
og ikke gjare en tolket analyse av situasjonen. Jeg vet ingenting om hvordan samspillet har
veert tidligere eller hvordan det var nar jeg ikke var der og observerte. Jeg kan bare si noe om
det jeg observerte der og da. Det er dette mine tolkninger sier noe om. Nar jeg sa skulle
analysere observasjonene, forsgkte jeg a stille sparsmal og se hva teorien hevdet far jeg trakk
konklusjoner. Dette er i trad med Denscombe (1998) sitt fjerde prinsipp: analysen av data ma

veere en repetitiv prosess mellom teorier, hypoteser, begrep og generalisering.
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Fgr man starter analysen, kan det veare hensiktsmessig & bestemme seg for hvordan man vil
organisere dataene (Vedeler, 2000). Jeg har valgt a organisere data i kategorier ut ifra begrep
som jeg har hentet fra teori og forskningslitteratur. Jeg valgte ikke kategoriene for jeg
observerte, men under observasjonen og i etterkant sa jeg funn som samsvarte med teori og
tidligere forskning. «Induktiv analyse betyr at manstre, tema og analysekategorier kommer fra
data. De framtrer fra data heller enn at de palegges data forut for datainnsamlingen og
dataanalysen» (Vedeler, 2000, s. 86). Ifalge Vedeler (2000) skjer dette pa to mater. Enten
utvikles kategoriene ut i fra det informantene uttrykker, eller sa kan det vaere begreper
forskeren henter fra teori og forskning. «Forskeren bruker begrepene som hjelp for a gi
mening til dataene og for & presentere dataene, som en form for briller & se data med, men
ikke i den grad at det stresser eller tvinger frem analysen» (Vedeler, 2000, s. 86). Jeg har
gjennom analysen av data kommet frem til ulike kategorier, og jeg har brukt disse kategoriene

som en hjelp til bade & organisere og presentere mine funn.

Jeg har med utgangspunkt i analysen av det empiriske datamaterialet valgt falgende
kategorier: Sensitivitet og inntoning, trygg base, spraklig samspill, lekende samspill og

tilgang til voksne.

Bade presentasjonen av det empiriske datamaterialet i neste kapittel og drgfting i kapittel 5

bygger pa disse fem kategoriene.

3.4 Verifisering
Reliabilitet og validitet er to mater som kan styrke troverdigheten pa min forskning. Jeg gar

narmere inn pa begrepene i de neste to underkapitlene.

3.4.1 Reliabilitet
| kvalitativ forskning blir reliabilitetsspgrsmalet knyttet til kvaliteten pa forskningen, verdien

av resultatene, og forskningens palitelighet (Thagaard, 2013). For & kunne kvalitetssikre min
forskning blir det viktig a la forskningsprosessen veere transparent ved at jeg redegjar for alle
valg og beskriver mitt teoretiske stasted som pavirker mine tolkninger av resultatet (Thagaard
2013). Jeg prover ogsa a la observasjonene mine vaere uten egne vurderinger og tolkninger,

men kun veere en beskrivelse av det jeg sa, og at det tydelig kommer frem i teksten hva som er
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hva (Thagaard, 2013). Jeg har derfor valgt a gjare ngye rede for mine valg i
forskningsprosessen, hvordan jeg fikk tak i informanter i to ulike barnehager og egen rolle
under datasamlingen. Jeg har ogsa gjort rede for mine forkunnskaper og presentert teori og
forskning som jeg har brukt i tolkningen av min analyse. Oppsummert vil det si at jeg styrker

reliabiliteten ved a redegjere for bade metodiske valg og teoretisk stasted.

Det vil ogsa styrke min reliabilitet dersom mine funn samsvarer med teori og annen forskning
pa feltet (Thagaard, 2013), men det ma ikke vere slik at jeg leter etter funn som passer
teorien. Derfor mener jeg det er viktig & analysere funnene farst, og sa se om man finner

gjenklang i tidligere forskning.

3.4.2 Validitet
Validitet knyttes til min tolkning av de funnene jeg har gjort, har de troverdighet og er det

gyldige tolkninger (Thagaard, 2013)? Vedeler trekker ogsa inn begrepet sannhetsgehalt i
dataene nar hun skriver om validitet (Vedeler, 2000). En av de matene jeg kan bidra for & gi
min forskning validitet er, som nevnt tidligere, a gjere prosessen transparent. Med a gjere
prosessen transparent forstar jeg a skrive hvordan jeg har samlet inn data. Jeg ma ogsa vere
tydelig pa hva som kan pavirke mine data bade i innsamlingen og tolkningen. | fenomenologi
er det et mal & kunne observere fenomenet uten forutinntatte holdninger slik at man bedre ser
selve fenomenet (Brinkkjer & Hgyen, 2011). Nordin-Hultman (2004) hevder at det er
vanskelig & vare ngytral i sine observasjoner, og at vare erfaringer og levd liv vil prege
tolkningen av det vi observerer. For & sikre validiteten vil det da veere viktig & veere klar over
sin forforstaelse og gjare rede for hvilken faglig bakgrunn man tolker dataene og observerer

fenomenet i lys av. Min forforstaelse ble presentert i kapitel 3.3.3.

Innledningsvis i dette kapitelet skrev jeg om noen av fordelene med kvalitativ forskning.
Denscombe (1998) papeker at nar den kvalitative forskningen knyttes til observasjoner av
virkeligheten, er det mindre fare for «skrivebordsteorier». Forskningen far validitet gjennom a
beskrive observasjoner i naturlige miljg. Det at jeg har observasjoner fra begge barnehagene
som viser noe av det samme, kan veere med a gi troverdighet til mine funn. For a fa en dypere
forstaelse av situasjonene jeg observerte, kom jeg noen ganger med oppfalgingssparsmal til

de voksne. Kvale & Brinkmann (2009) understreker behovet for oppfalgingsspersmal ved
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kvalitative intervju, og at det kan utdype svaret til den som blir intervjuet. Hensikten min med
oppfelgingsspersmal var a fa utdypet forstaelsen av den sosiale situasjonen jeg observerte. | et
forsek pa a ikke la det pavirke observasjonen eller analysen, noterte jeg svarene i mine
notater. Disse svarene har jeg brukt for 4 forsta observasjonene eller stille spgrsmal ved
analysen. For eksempel sé jeg at Philip lekte at han saget (kapittel 4.4.4) og gjennom
oppfelgingsspersmal til de voksne, ikke jeg vite at foreldrene hadde hatt dugnad i helgen. Min
analyse av situasjonen ble farget av svaret til den voksne ved at helgens opplevelse farget valg
av lek. Jeg har forsgkt a tolke mitt datamateriale fenomenologisk, det vil si at jeg har veert
opptatt av barnets intensjon bak handlingene og ytringene. Da barna er to ar hadde det liten
hensikt & intervjue barna eller stille oppfglgingsspersmal slik jeg gjorde med de voksne. Mine
analyser av barnets handlinger er farget av den sosiale settingen de ble observert i. Jeg har
gjennom samtaler med de voksne fatt et lite innblikk i noen element av barnets livsverden, og
dette har pavirket analysen av enkelte observasjoner. For eksempel i kapitel 4.1.4 hvor jeg
forklarer den voksnes handling utifra hennes kunnskap om barnets situasjon. Altsa grunnlaget

for & konkluderer med at Gro grat fordi hun var tratt.

Gjennom observasjon har jeg fatt frem kunnskap om samspill jeg ikke ville fatt frem gjennom
intervju. Det vil si at metoden styrker validiteten i mine funn da jeg har sett samspillet og ikke
blitt fortalt hvordan personalet opplever samspillet (Descombe, 1998). Et annet perspektiv er
at jeg som forsker bruker min voksne logikk nar jeg tolker og analyserer barnets handling
(Tiller, 2006). Tiller (2006) hevder at det kan bli et validitetsproblem da nettopp den voksne
sin tolkning av fenomenet ikke ngdvendigvis er den samme som barnets. Det vil veere viktig
for min validitet & beskrive handlingen til barnet og papeke at analysen er min forstaelse av
fenomenet. Tiller (2006) trekker frem utfordringen med 4 intervjue barn, men i min oppgave
har jeg kun observert dem. Jeg mener det kan styrke validiteten at jeg faktisk har observert
barna i samspill med de voksne. Nettopp fordi man i forskning som omhandler barn, ofte
intervjuer voksne om barnet, synes jeg det var spennende a observere barnet, og ikke fa
annenhandsinformasjon fra de voksne om fenomenet samspill (Tiller, 2006).

3.4.3 Generalisering
Kvalitativ forskning ma ses og behandles pa en annen mate enn kvantitativ forskning, og flere

forskere bruker begrepet overfgrbarhet snarere enn generalisering (Denscombe, 1998,
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Thagaard, 2013). Denscombe (1998) peker pa at man da ikke spar om hvor sannsynlig det er
a finne samme funn i andre forskingsprosjekt, men heller spgrre om i hvilken utstrekning
funnene kan overfares til sasmmenlignbare studier. Thagaard (2013) hevder at det i kvalitativ
forskning er fortolkningene som kan gi overfgrbarhet og ikke de beskrevne observasjonene,
og at den tolkningen kan bli utprgvd og eventuelt videreutviklet i nye undersgkelser. Dersom
personer med erfaring fra mitt forskningsomrade kjenner seg igjen i mine tolkinger, vil det

veere med & understreke at mine funn har overfarbarhet (Thagaard, 2013).

En av ulempene med deltakende observasjon er at forskerens «jeg» kan pavirke dataene og at
utvalget ikke er representativt og tilfeldig, men en blanding av tilgjengelig og praktisk
(Denscombe, 1998). Dette kan gjgre generalisering av data samlet inn ved deltakende
observasjon vanskelig, og Denscombe (1998) hevder at kritikken mot generalisering i
kvalitative studier kan vare berettiget. En annen faktor som gjar det utfordrende &
generalisere er at kvalitative studier ofte er opptatt av detaljer og bestemte miljeer
(Descombe, 1998).

Nar jeg undersgker samspillet mellom todringen og den voksne i barnehagen, er dette ikke
generelt for alle toaringer, men fellestrekk som jeg finner mellom toaringer i to forskjellige
barnehager. «Et barn som kalles en typisk toaring i en bestemt kultur til en bestemt tid, kan i
prinsippet veere et avvikende barn i en annen kultur til en annen tid» (Nordin-Hultman,
Elisabeth, 2004, s. 43). Pa tross av dette kan forskningsresultatene veere overfarbare og
relevante. Da jeg har observert likheter i samspillet i begge barnehagene, er det mindre
sannsynlig at dette var avvikende funn. Noen av mine forskningsresultater samsvarer ogsa
med teori. For eksempel papeker Hgigard (2013) at barna bruker hele kroppen i
kommunikasjonene med andre. Dette samsvarer med mine funn. Gjems (2009) fremhever
viktigheten av hverdagssamtalen og viser til sine observasjoner av hvordan samtalen rundt en
aktivitet ender med a bli det samlende fokus, og selve aktiviteten. Dette kjenner jeg igjen fra
mine observasjoner. Fordi denne masteroppgaven utgjer et relativ lite forskningsprosjekt, kan
man ikke trekke for mange konklusjoner ut av oppgaven, men den kan vere til inspirasjon for
videre forskning og gi leererike eksempler pa samspill mellom todringer og voksne i

barnehagen.
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3.5 Etiske aspekter
Det er flere etiske hensyn & ta nar en skal forske pa mennesker. For det farste ma den eller de

du skal forske pa, gi et informert samtykke (Thagaard, 2013). I de barnehagene jeg
gjennomfgrte mine observasjoner ble samtykkeskjema innhentet fra alle som skulle
observeres. De voksne som jobbet i de andre avdelingene ble informert av sine ledere om
hvem jeg var og hva jeg skulle, men det ble ikke bedt om samtykke fra dem da de ikke skulle
observeres. | den informasjonen som forskeren gir, skal det komme tydelig frem at deltakerne
har mulighet til & trekke seg nar de matte gnske under hele forskningsprosjektet, og de ma fa

informasjon om bade malsetting og fremgangsmatene (Thagaard, 2013).

Et annet aspekt er konsekvensen av forskningen. De jeg observerer skal ikke oppleve negative
konsekvenser som fglge av til mine funn hverken pa kort eller lang sikt (Descombe, 1998).
Konfidensialitet er et annet grunnprinsipp (Thagaard, 2013). Anonymiseringen har jeg gjort
for & beskytte deltakerne, men Thagaard (2013) hevder at dette ogsa er av forskningsmessig
betydning. Nar andre leser mine observasjoner og drgftinger, vil anonymiseringen kunne gi en
bedre mulighet for & bli oppmerksomme pa generaliserbare megnstre og ikke kun forsta teksten

som om den omfatter kun spesifikke situasjoner og personer (Thagaard 2013).

Det etiske dilemmaet med & observere barn er at de ikke har valgt & veere en del av prosjektet,
men deres foresatte ma bestemme pa deres vegne (Tiller, 2006). Det er viktig & huske pa at
det er barnet som er informanten, ikke foreldrene (Tiller, 2006). Tiller (2006) understreker at
det nettopp er barnet vi har etiske forpliktelser til, og foreldrene har ingen rett til & vite hva
deres barna har sagt eller gjort. Tiller (2006) skriver om barn i bade barnehagen og skolen.
Lokken & Sgbstad (2013) hevder at all observasjon som er gjort i barnehagen, har foreldrene
rett til & ha innsyn i dersom de gnsker dette og viser til rammeplanen: «Foreldrene har rett til
dokumentasjon om egne barn» (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 55). Observasjoner i
forskningsgyemed kan da tolkes som en form for dokumentasjon. Hovedpoenget er foreldrene
sine rett til 3 ha oversikt over hva som blir dokumentert om egne barn, og samtykke fra

foreldre var derfor helt ngdvendig i min studie.
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Thagaard (2013) skriver om dilemmaet om de nare relasjonene som kan oppsta mellom
informantene og forsker. Det vil veere en asymmetri i dette forholdet fordi forskeren skal
skrive om informanten i etterkant av observasjonen, og han har saledes en annen posisjon. Jeg
sa utfordringen ogsa i mitt prosjekt, og det var derfor hensiktsmessig at jeg ikke var til stede i
barnehagen utenom den uken jeg brukte til & observere. Det kan veere at relasjonene mellom
de voksne og meg som forsker hadde blitt mer utfordrende og tette dersom jeg hadde veert
mer til stede. Asymmetrien mellom informant og forsker vil veere der uansett hvor mye eller

lite jeg var til stede. Siden det var jeg som observerte dem.

Asymmetri kan bli et etisk dilemma dersom man ikke er bevisst den ulike maktbalansen det er
mellom forsker og informant. Tiller (2006) understreker hvor uheldige konsekvenser denne
asymmetrien kan fa iforhold til det & intervjue barn, da barna kan si det de tror at du som
forsker vil hgre. Det vil alltid vaere en asymmetrisk maktbalanse mellom en informant og
forsker, og Lakken & Sgbstad (2013) papeker viktigheten av at en respekt for de man
observerer ma ligge til grunn for all forskning, bade for barn og voksne. VVoksne informanter
kan klare a uttrykke dersom de vil trekke seg fra prosjektet, men det er verre for barna
(Lekken & Sgbstad, 2013). Det er derfor viktig at forskeren er bevisst den skjeve
maktbalansen i forholdet og aldri la hensynet til gode data ga fer hensynet og respekten til det
enkelte barn (Lokken & Sgbstad, 2013).

Jeg har gjorde mitt ytterste for & notere observasjoner av det jeg faktisk sa av samspill i
barnehagen, og ikke tolkningen av det. | neste kapittel presenterer jeg mine empiriske funn

som jeg haper ogsa kan inspirere og vere av interesse for andre enn meg og mitt prosjekt.

4.0 Presentasjon av empiri
Jeg har observert samspillet mellom toaringer og voksne i to ulike barnehager. Presentasjonen

av disse observasjonene er organisert i kategorier som bygger pa analyse og tolkning av
datamaterialet (se kapittel 3.3.3).
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4.1 Sensitivitet og inntoning
Det er viktig at de som jobber med toaringene er sensitive i samspillet med barna slik at de

kan bli det Bowlby kaller tilknytningspersoner (sitert i Drugli, 2010, s. 24). Samspillet kan
ogsa pavirke barnets sosioemosjonelle utvikling (Drugli 2010, Braten 2004). |
kommunikasjon kan det vaere utfordrende nar verbalspraket ikke er fullt utviklet, men
sensitivitet og inntoning kan styrke samspillet som igjen resulterer i bedre kommunikasjon

med barnet som vi ser i falgende observasjoner:

4.1.1 Malingsaktivitet innendgrs
Det er formiddag og barnegruppa har enna ikke vert ute, og na skal det males. Det er et stort

bord i rommet og de voksne gjer klar til maleaktivitet. Det er bare fire barn pa avdelinga.
Voksen 1 kommer inn med barneforklarne og legger dem pa bordet. Jeg observerer Sverre,
og han begynner a rope nar han oppdager voksen 1 og forklarne.

Sverre roper:" Male, male".

Voksenl: "Da ma du ha pa deg forkle".

Sverre: (rygger bakover) "ikke male".

Voksen 1: "Nei, du trenger ikke", sier hun med rolig stemme og legger forklerne tilbake pa
bordet. De andre barna er satt inntil bordet med forkler pa.

Sverre: (tar et forkle) "ogsa male"

Voksen 1: "kom, sa skal jeg hjelpe deg a ta pa forkle"

Sverre: (rygger bakover) "vil ikke male"

Voksen 1:" Nei, greit det" (stemme er fortsatt rolig og forkle blir lagt tilbake pa bordet).
Sverre: (tar et nytt forkle fra bordet)

Voksen 2 kommer inn for & hjelpe, men Sverre rygger.

Sverre: "vil ikke, vil ikke male™

Voksen 2: "greit det" og legger forkle pa bordet

Sverre tar forkle og prgver a fa det pa selv. Han far det ikke til. Han gar til voksen 3 som
kommer inn i rommet. Han rekker forkleet til henne og far hjelp, og han tar imot hjelpen. Han
settes sa smilende i en tripp-trapp-stol. Han ser begeistra ut og hever tuben med
stempelmaling.

Voksen 3 sier: "Sa fin gulfarge. Like fin som forkle". Etterhvert gir de andre barna seg med

malingen, men Sverre sitter en stund etter at de andre er ferdige.
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Nar de voksne er sensitive, vil de ogsa ha starre mulighet til & kunne oppfatte barnets
meninger uttrykt gjennom for eksempel kroppsspraket. | denne observasjonen ser vi at
Voksen 3 agerer pa barnets utspill, som igjen farer til at Sverre setter seg ned og maler med
de andre barna. Men det er ikke alltid barnets gnske passer inn i planen til de voksne, og

eksempel pa dette blir presentert i fglgende observasjon fra tur til fotballbanen.

4.1.2 Turdag
4 - 5 barn stiller seg opp rett foran porten i gjerdet. De drar og rister i bade porten og gjerdet.

De roper: «tur, tur». Sverre blir lei av a vente og gar inn i skuret og henter seg bgtte og spade.
Han lgper ned mot sandkassa og setter seg ned. Nar de voksne etter en stund er klare til &
begynne turen, ma han overtales til & bli med. Samtidig som Sverre lgper inn i skuret, titter
Gro fram bak sgplebgttene. Jeg observerer at hun observerer meg, og sa mgtes blikkene vare.
Hun ler, gjemmer seg bak sgppelkassen, og titter frem pa nytt. Dette gjer hun flere ganger
frem til de begynner & ga ut gjennom porten. P4 turen er ogsa ettaringene med og de sitter i
vogner, mens toaringene gar og holder en voksen i handa. Pa vei opp til turmalet viser Ida
interesse for blomstene langs veien ved a dra den voksne med seg til veikanten. Hun bgyer
seg ned og lukter pa blomstene. Hun blir dratt opp pa veien, og Voksen 4 sier at hun kan lukte
pa blomster nar de er framme. Hun drar pa nytt den voksne med seg ut i graftekanten og
bayer seg igjen ned mot blomstene. VVoksen 4 sier: «Na er vi snart fremme. Da kan du finne

blomster der». Hun blir igjen dratt opp pa veien, og de fortsetter opp til malet.

Her ser vi at todringen tilsynelatende er mer opptatt av blomstene hun oppdager her og na enn
malet for turen, mens for den voksne kan det virke som malet for turen er viktigere enn
oppdagelsesferden pa vei til malet. Det kan veere utfordrende & handtere situasjoner hvor et
barn vil noe annet enn det de voksne hadde planlagt for hele barnegruppa. Neste observasjon

er et eksempel pa hvordan den voksne handterer et barn som vil bort fra matbordet.

4.1.3 Ettermiddagsmaltidet
Alle barna sitter inne fordelt pa to bord. Det er en voksen ved det ene bordet og to voksne ved

bordet der Jonas sitter. Han vipper pa tripp-trapp-stolen. Han bruker knekkebrgdet som bil og

«kjgrer» det rundt pa kroppen, og kommer med noen verbale ytringer. Han blir stort sett
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oversett av de voksne, men far hjelp nar han skal ha mat og palegg pa skiva. Han tar knaerne
opp og skyver seg vekk fra bordet. Voksen 11 praver a sette stolen inntil bordet igjen. Jonas
setter begge knea opp og spiser. Voksen 10 prater litt med han. Jonas far en eplebit og den blir

han veldig opptatt av. Han sitter rolig og spiser den opp.

Hele kroppen til Jonas ser ut til & kommunisere at han gnsker noe annet enn 4 sitte rolig ved
bordet og spise. De voksne viser gjennom handling og tale at han ma bli sittende. Begge
voksne er tilsynelatende enig om at han skal bli sittende.

Som vi ser i observasjonen nedenfor er det ogsa av betydning at de voksne i barnehagen har
en god kommunikasjon med foreldrene. Det a utnytte hente-og-bringe-situasjonen til & prate
med foreldrene kan, sammen med at de voksne er sensitive og tar informasjonen til
etterretning, ha betydning for barnet. Et eksempel pa dette er falgende observasjonen med

Gro og Voksen 2.

4.1.4 Tidlig vaken i dag
Gro klenger seg pa voksen 2. Hun er sutrete og strekker armene opp mot den voksne. Voksen

2 tar henne opp i armene sine og sier: «vaknet du sa tidlig i dag du da». Gro legger hodet sitt
pa skulderen hennes og fortsetter a sutre. Den voksne fortsetter & snakke rolig til Gro:
«mamma sa du vaknet klokken fem i dag. Ikke rart du er sa trgtt da».

Det & mgte gratende eller sutrende barn med en rolig stemme krever en sensitivitet fra de
voksne. Her ser vi den voksne sette ord pa og tolker Gro sin sutring. Den voksne viser bade
gjennom rolig tale og ved at hun tar Gro opp i armene sine at hun viser forstaelse for
situasjonen. Et annet eksempel pa dette er Sverre som grat av en eller annen grunn og ble mgtt

av en voksen som pratet rolig med han.

4.1.5 Frokost
Alle barna har vasket hendene, og na sitter de rundt frokostbordet. Sverre sitter og grater.

Voksen 6 spgr om han er lei seg. Sverre svarer ikke. VVoksen 4 spgr om han er sulten. «Nei»,

svarer han. Voksen 4 sier: «Litt mat i magen» og tar pa han smekke. Sverre slutter a grate,
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men s& begynner han igjen. Graten avtar nar de synger bordverset. Voksen 2 gar ut av
rommet, og da begynner han a grate igjen.

Voksen 4 sier: «(navnet pa voksen 2) ma bare hente seg kaffe. Hun kommer tilbake».

Sverre slutter & grate og spiser yoghurten sin. Nar han er ferdig med a spise den, spar voksen
4: «Skal du ha skive»? Han svarer ikke. Hun sper igjen og han svarer fortsatt ikke. Han far
matboksen sin, og voksen 4 tar ut en skive og han begynner a spise den. VVoksen 4 spgr: «var

det godt»? Han fortsetter a tygge uten a si noe.

| denne observasjonen oppfatter jeg at de voksne forsgker ved rolig samtale a finne ut hvorfor
barnet grater. Det ser ogsa ut som om den voksne forsgker a tolke graten i tilknytning til
frokostsituasjonen, og derfor sper om han er sulten. Da Sverre ikke svarer verbalt, blir maten
allikevel satt foran han. I tillegg til at de voksne viser sensitivitet ved maten de mgter barna
pa, kan det fysiske miljget pavirke stemningen. Det & dempe lyset, tenne te-lys og ikke minst
ha en matkrok i et hjgrne, og ikke midt i rommet, gjgr noe med barna og atmosfeeren i

rommet. Det var dette som mgtte Anton nar han kom til barnehagen etter ferien.

4.1.6 Enda en frokost
Voksen 9 og Anton sitter rundt matbordet som er plassert sammen med to andre bord i en

avskjermet krok pa avdelingen. Pa vasken har voksen 9 tent tre te-lys. Anton er litt sjenert
fordi han har hatt en ukes ferie (Voksen 9 snur seg til meg og sier han har hatt en ukes ferie).
Han sitter litt pa fanget til Voksen 9. De snakker om at han har vert ute og flydd i ferien. Etter
en liten stund gar han med pa & sitte alene fordi han skal fa et fly. Voksen 9 gar for & hente et
fly, men da hun ikke finner det, kommer hun tilbake med en bil. Anton godtar det og kjerer
bil pa bordet mens han spiser maten sin. VVoksen 9 fortsetter a fare en rolig samtale med barna
som preges av informasjonen hun fikk fra foreldrene nar barnet kom til barnehagen. Mens de
sitter ved frokostbordet, kommer en mor inn med et nytt barn. Voksen 9 far vite fra moren at
de har tilbrakt helgen hos oldemor. Hun bruker pa ny den informasjonen i samtale med det
nye barnet. Informasjonen blir sa fart videre til de andre voksne etter hvert som de kommer pa
jobb. Nar barna er ferdige med a spise, gar de ut av matkroken og videre inn pa avdelinga og

leker.

I denne observasjonen ser vi at voksen 9 tar tak i den informasjonen foreldrene gav henne i

det de leverte barna sine, og benytter den i samtale med barna. Hun har ogsa tent te-lys som
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igjen kan virke positivt for atmosfeeren. Fglgende to observasjoner ser vi ogsa hvordan den
voksne benytter informasjon hun har om foreldrene, til a falge opp det verbale utspillet fra
barnet.

4.1.7 Dialog bygd pa informasjon om foreldrene og utspill fra barnet
Under frokosten begynner Anton a si: «pappa.

Voksen 9: «tenker du pa pappa igjen»?
Anton: svarer ikke

Voksen 9: «Hvor tror du pappa skulle da?»
Anton: «jobben».

Anton: «Jeg er ferdig»

Voksen 9 stiller sparsmal til Anton istedenfor a bare komme med en konklusjon. Da han ikke
svarer, stiller hun et nytt sparsmal i istedenfor a avvise han. | neste observasjon bekrefter
Voksen 10 det Truls sier ved a gjenta ordene han sier med fullstendige setninger.

Truls sitter pa gulvet inne og kjerer en bil, og han sier: «Det er Volvo.

Voksen 10: «ja, vi kan late som det er Volvo».

Truls: «Pappa Volvox.

Voksen 10: "ja, pappaen din har VVolvo».

I begge disse observasjonene kommer utspillet fra barna og de voksne fglger det opp. Svarene

de gir barna, bygger pa at de voksne har kjennskap til barnas hjemmeforhold.

4.1.8 Hovedinntrykk fra observasjoner knyttet til sensitivitet og inntoning
I observasjonene som er presentert i dette underkapittelet, finner jeg at de voksne viser en

sensitivitet overfor barna med maten de snakker med og mgter barna pa. | flere av
observasjonene, slik jeg oppfattet det, forsgkte den voksne & forsta graten eller barnets gnske
selv om det ikke ble uttrykket tydelig verbalt fra barnets side. Nar de falger opp barnas utspill,
viser de at de har lyttet til barnet. Det at de ogsa for eksempel vet hvilken bil pappaen til Truls
kjerer, kan vise barnet at de er interessert i a bli kjent med barnets hjemmemiljeg og dermed

den delen av livsverdenen som gar utover det som skjer i barnehagen.
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4.2 Trygg base
Nar jeg var i barnehagene, sa jeg flere eksempler pa hvordan barna holdt fysisk kontakt med

en voksen mens de utforsket omgivelsene. De beveget seg ikke fra den voksne far de
tilsynelatende var trygge nok pa egenhand. Dette sa jeg spesielt i overgangssituasjoner som
nar barna kom om morgenen, og slik jeg sa hos Sverre etter at han akkurat hadde vaknet fra

ettermiddagsluren.

4.2.1 Ettermiddagsluren
Sverre har akkurat vaknet fra ettermiddagsluren. Han er utendgrs og sitter sammen med

voksen 8 pa en trestamme rundt et bal. Sverre sitter tett inntil den voksne med handen sin pa
laret hennes. Sverre har med seg en bamse og de samtaler om bamsen. Stort sett under hele
samtalen sitter Sverre tett inntil voksen 8, og de har fysisk kontakt. Hver gang han snakker om
balet, falger kropp og blikk mot balet. Nar en annen voksen begynner & poppe popcorn, ser
han alvorlig mot balet og popcornet. Nar det begynner & poppe, reiser han seg og sier: "Oh".
Etterhvert som det blir ferdig popcorn, flytter han seg nermere den voksne som har bollen
med popcornet.

| observasjonen ser det ut til at Sverre holder den fysiske kontakten med voksen 8 inntil han
selv er trygg nok til & utforske situasjonen pa egenhand. Pa samme mate som Sverre hadde
fysisk kontakt med den voksne, tar Ida kontakt ved a sette seg i fanget til den voksne i neste

observasjon.

4.2.2 Morgenstund nr. 1
Ida har akkurat kommet til barnehagen, og na stabber hun ut av garderoben og mot voksen 2

som sitter pa gulvet inne pa avdelingen. Hun setter seg pa fanget til voksen 2 og ser rundt pa
alle de andre mens hun spiser knekkebrgdet sitt. Voksen 2 praver a involvere henne i en billek
som foregar i rommet, men Ida gir lite respons pa utspillet. Hun blir sittende og betrakte alt
som skjer rundt henne. VVoksen 2 ser at et nytt barn kommer til barnehagen og spgr Ida om
hun vil veere med ut i garderoben og si hei til Gro. Ida sier nei og det virker som hun gjar
kroppen tung ved a sette seg mer til rette pa fanget til den voksne. Voksen 2 ma lgfte henne

fra fanget og nar den voksne gar mot garderoben, fglger hun til slutt etter.
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Det ser ut som det 4 sitte pa fanget til voksen 2 gjar Ida trygg. Hun observerer hva alle andre
gjer uten a delta i leken. Da den voksne ma ga, viser Ida, ved & gjere kroppen tung, at hun nok
ikke er klar for a forlate fanget. Voksen 2 bade informerer og inviterer Ida med til garderoben
for & ta imot det nye barnet. Ida velger selv a fglge etter da voksen 2 lgfter henne av fanget sitt
og gar mot garderoben. Den fysiske kontakten ser ut til & vaere viktig for barnet, og i flere
observasjoner ser jeg at det kan ta tid for barnet a bli trygg nok til a sitte for seg selv eller

delta i leken sammen med andre barn.

4.2.3 Morgenstund nr. 2
Trine ankommer barnehagen. Nar hun kommer inn pa avdelingen, virker hun sjenert. Hun

setter seg pa fanget til voksen 4 som sitter pa gulvet rett innenfor dgren. Trine blir sittende pa
fanget og betrakte de andre barna. Et barn begynner & grate, og den voksne setter henne ned
pa gulvet, men Trine setter seg helt tett inntil voksen 4. Nar en annen voksen kommer inn pa
avdelingen, legger Trine handa si pa laret til voksen 4 mens hun ser pd den nyankomne
voksne. Sa blir hun opptatt av skoa sine, men hun blir sittende neer den voksne. Voksen 4 tar
opp en lekebil og spar: Vil du kjgre sgppelbil? Trine tar bilen og begynner a kjere, og omtrent

et kvarter etter at hun kom inn pa avdelingen, begynner hun & flytte seg fysisk fra voksen 4.

Trine opprettholder den fysiske kontakten med voksen 4 selv om hun blir plassert pa gulvet
ved siden av og ikke lenger far sitte pa fanget. Det kan se ut som hun flytter seg fysisk fra den
voksne nar hun er klar for det, men inntil hun er trygg nok trenger hun den fysiske naerheten

fra de voksne ved at hun tar pa dem eller setter seg tett inntil.

4.2.4 Hovedinntrykk fra observasjonene knyttet til trygg base
Mitt hovedinntrykk er at fysisk kontakt med den voksne er viktig for barnet. Denne fysiske

kontakten mellom barnet og den voksne brytes av barnet etter en stund, og jeg antar at barnet
gjer det fordi det faler seg trygg. I de tilfellene hvor den voksne ma bryte den fysiske
kontakten, er mitt inntrykk at de viser forstaelse for barnets behov for trygghet, og barnet blir
invitert med inn i en ny situasjon eller far opprettholde den fysiske kontakten pa en annen
mate enn a sitte pa fanget. Jeg observerte dette fysiske behovet fra barnet spesielt i

overgangssituasjoner.
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4.3 Spraklig samspill
Nar barna er rundt to ar, er det verbale spraket i utvikling og ordforradet gker, men

hovedinntrykket er at ogsa kroppsspraket til barnet var en sentral del av kommunikasjonen. |
flere av observasjonene sa jeg hvordan blikket styrte retningen pa kommunikasjonen slik som

hos Ida i fglgende situasjon:

4.3.1 Ettermiddagen i skogomradet:
Ida ser et yngre barn som sitter pa en stein og spiser knekkebrgd. Hun gar helt bort til barnet,

bayer seg fram og vrir pa hodet slik at hun far gyekontakt, "God mat" sier hun, og sa gar hun
videre. Hun stanser og skuer utover skogomradet. Hun setter seg til rette pa en trestamme og

vinker rundt.

Ida bruker blikk for & vise hvem hun snakker til ved & se pa personen samtidig som hun
bruker resten av kroppen ved & bade bgye seg frem og vri pa hodet. Hele kroppsuttrykket
understreker ordet eller ordene som blir sagt verbalt. | noen observasjoner sa jeg ogsa at
kroppens bevegelse ble brukt istedenfor ordene slik som Sverre gjorde ved balet i falgende

situasjon:

4.3.2 Popcorn pa bal
Alle barna i barnehagen er i den delen av omradet hvor barnehagen har sin balplass. Sverre

sitter inntil VVoksen 8:

Voksen 8:"Na blir det popcorn, unger".

Sverre strekker armene i vaeret og sier: «Yea»

Han sitter og ser inn i balet mens en annen voksen lager popcorn i en kjele spesielt laget for &
poppe popcorn pa bal.

Sverre: «Se» (han peker pa balet), «er det varmt? Holde sann» (han holder handflaten mot
balet).

Det kan se ut som om Sverre strekker armene i veeret for a understreke det verbale
gledesutbruddet «yea», og nar han kommuniserer med voksen 8 bruker han bade det verbale
og kroppslige spraket. Jeg observerte ogsa at de voksne i kommunikasjon med barna brukte

kroppsspraket for & understreke ordene de sa. Her er et eksempel:
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4.3.3 Knekkebrgd eller skive?
Alle barna er fordelt rundt to bord. De sitter i tripp-trapp-stoler og skal spise bradmaltid. Nar

alle har fatt utdelt tallerken, kopp og smekke, far de velge om de vil ha knekkebrad eller ei
skive. De voksne holder opp ett knekkebrgd i den ene handa si og ei halv skive i den andre.
De spar det enkelte barnet hva de vil ha.

Voksen 4: «Vil du ha knekkebrad (holder knekkebrgdet frem mot barnet) eller skive (tar
handen med knekkebrgd tilbake og handen med skiva frem mot barnet)?

Den voksne viser barnet konkret valgmulighetene samtidig som hun verbalt spagr om de vil ha
bradskive eller knekkebrgd. I mine observasjonsnotater har jeg notert at voksen 4, i en
uformell samtale, sa at hun gjorde dette fordi flere av barn hadde et annet morsmal enn norsk.
Ved a bade vise bradskiva konkret og sparre verbalt ville dette veere til hjelp for de barna som
hadde et mindre ordforrad pa norsk.

I lek har jeg ogsa observert at de voksne gar inn i dialog med barna slik som voksen 6 gjer i
rolleleken som foregikk innendgrs:

4.3.4 Innelek
Anton: «Jeg henter skje» (han fgrer skjeen mot munnen til den voksne)

Voksen 6: «Hva er det?»

Anton: «Mat»

Voksen 6: «Ja, men hva slags mat? Taco?»
Anton: «Middag»

Anton: «Taco»

Anton tar initiativet ved a fare en skje mot munnen til voksen 6, og hun bygger pa utspillet
med sparsmal slik at det blir en liten dialog. Ogsa i utetiden knytter den voksne dialog til
leken.

4.3.5 Bakkebillgpet
Voksen 4 og Anton sitter sammen med flere barn i en bakke og kjarer biler nedover bakken.

Anton kommer opp bakken etter & ha hentet hengeren til bilen.
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Voksen 4: «Ja, du fant hengeren du»

Anton: «Hengeren»

Han setter seg ned og sender hengeren utfor bakken og gar ned og henter den nar den stopper.
Han gar opp igjen.

Anton: «Det er gay»

Voksen 4: «Ja, er det gay?»

En annen gutt tar hengeren til Anton etter at den pa nytt har blitt sendt utfor bakken.
Anton gar etter gutten:

"hengeren min"

Voksen 4: «Anton vil ha igjen hengeren sin». (Hun sier det rolig, men bestemt fra sittende
stilling i bakken).

Anton far igjen hengeren sin, og gar opp bakken igjen.

Nar han har kommet opp til den voksne igjen sa sier hun til han:

"Det gikk bra!"

De fortsetter a samtale, synge og kjare bil nedover bakken.

Voksen 4 bruker verbal kommunikasjon med barna nar de leker med bilene. Hun snakker
rolig, men bestemt nar et barn tar Anton sin bil, og bekrefter verbalt for Anton at dette gikk

bra nar han sa er kommet opp bakken igjen med bilen.

4.3.6 Hovedinntrykk fra observasjoner i spraklig samspill
Mitt hovedinntrykk i det spraklige samspillet er at de voksne benytter barnas utspill til & starte

sma dialoger. De retter ikke pa barnas sprak, men utvider barnets ytring ved & bruke mer
fullstendige setninger enn barnet eller ved a falge opp med spgrsmal. Der barna ma ta valg,
slik som ved maltidet, bade viser de voksne valgmuligheten konkret og sper verbalt. Barna
bruker ogséa kroppsspraket mye i det spraklige samspillet bade med de voksne og andre barn.
De benytter kroppen til & understreke betydningen av ordene, og i enkelte observasjoner sa
det ut som de benyttet kroppsspraket istedenfor det verbale ordet.
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4.4 Lekende samspill
| begge barnehagene observerte jeg at toaringene i stor grad fikk styre innholdet i leken, og at

de voksne tok del i barnas lek etter at de var blitt invitert inn av barna. Barna brukte artefakter

eller tydelige symbolske leker nar de lekte slik som Anton og Petter i neste observasjon.

4.4.1 Dukkehuset
Det er tidlig om morgenen, rett etter frokost, og Anton og Petter, begge pa omtrent 2 ,5 ar,

leker i kjgkkenkroken. Anton lager mat, mens Petter kjgrer gravemaskin pa bordet.
Lekeomradet de er pa bestar av flere rom. Voksen 6 falger opp Anton sin lek og tar imot en
skje hun tror er is, men far beskjed om at det er eplejus og drikker av skjeen. Begge guttene er
i lek. Anton beveger seg etterhvert bort til dukkehuset. Det er stort, og nar han star, rekker han
opp til gverste etasje pa huset. Han henter en stol til babydukken som ligger i dukkehuset, og
bade han og den voksne fortsetter leken. De fortsetter dialogen og synger sa natta sangen

sammen for dukkebabyen.

Det er Anton som tar initiativet til lek, og den voksne fglger hans utspill. Hun blir ogsa en
aktiv deltaker i leken ved at hun kommer med innspill som en respons pa hans utspill.

Jeg sa eksempler pa at nar tydelige symbolleker eller objekter ikke var sa tilgjengelige, kunne
noen barn slite med a komme inn i leken og sla seg til ro. De ble vandrende rundt og kom

ikke inn i en lek som varte over litt tid slik som neste observasjoner viser:

4.4.2 | skogen
Bade smabarnsavdeling og storebarnsavdelingen er samlet i et lite skogholt med ulendt

terreng, treer, stier og en balplass under tak og et apparat bygd i tre, med hengebru og et lite
hus. Dette er en del av barnehagens omrade. Nar barna blir bedt om & ga inn pa dette omradet,
ble alle bgtter, spader og andre leker last inne i uthuset. Her har de det ulendte terrenget og
naturen som lekekasse. Jeg observerer at flere av barna vandret rundt og kun slo seg til ro i
kortere perioder. Det var fgrst nar en voksen kommer med et initiativ, for eksempel lgfter
noen steiner for & se etter biller eller inviterer barnet inn i en lek, at barnet blir i leken over tid

slik som Anton i fglgende observasjon.
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4.4.3 Bilkjgring
Anton og de andre barna fra avdelingen er i uteomradet i barnehagen sammen med barn og

voksne fra en annen avdeling. Voksen 4 og voksen 6 holder pa i garderoben inne. Anton
vandrer rundt. Han gar bort til sandkassa, sa bort til huskestativet og videre til det lille
lekehuset. Av leker er det batter og spader tilgjengelig i tillegg til noen biler. Sa kommer
voksen 6 ut, og hun kaller pa alle barna ved navn og spgr om de vil veere med og klatre pa
klatrestativet. Anton gar bort til henne. Han begynner & klatre. S& kommer voksen 4 ut og
spgr om han vil veere med og kjare bil i bakken. Han gar mot bakken, men sa svinger han en
annen retning, og det ser ut som han ikke vil vaere med og kjare bil. Voksen 4 tar med seg tre
andre barn og setter seg pa toppen av bakken. Sa kommer Anton barende pa hengeren. Han
setter seg ned sammen med voksen 4 og de andre barna. Sa setter han hengeren fast bak pa

bilen og sender den ned bakken.

Anton og de andre barna blir sittende sammen med voksen 4 og leke ganske lenge. De fleste
andre barna pa avdelingen er sammen med voksen 6 ved klatrestativet. Sa langt jeg kunne se
var alle barna i lek over tid etter at de voksne hadde tatt initiativ til enten & klatre i stativet
eller kjare bil i bakken.

| flere observasjoner sa jeg at barna lekte noe de tydelig hadde opplevd eller erfart tidligere

som i denne sageleken:

4.4.4 Saging
Den farste dagen jeg er i barnehagen blir jeg fortalt at foreldrene hadde hatt dugnad i helgen,

og derfor ligger det blant annet en haug med oppkuttete vedkubber. Denne veden er ikke
ferdigstablet, det ligger igjen sagflis pa bakken, og det er noen starre kubber som ogsa ligger
der. Philip satt og lekte at han saget. En stund sitter han der sammen med et annet barn, men
nar dette barnet gar henvender han seg til voksen 8 som sitter i nerheten pa en benk:

"Vi sager". Den voksne responderer ved & ga bort og setter seg sammen med gutten. De
fortsette samtalen i fiksjon rundt vedkubbene og imiterte saging. Philip leder leken og voksen

8 sitter der til hun ma forberede maltidet.

Pa samme mate som Philip lekte saging, sa jeg at Sverre lekte i blomsterbedet der de akkurat

hadde satt blomsterlgk som neste observasjon viser.
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4.4.5 Blomsterlgk
Sverre gar bort til blomsterbedet som er plassert pa uteomradet i nzrheten av sandkassen. Han

har spade og bette i handen. Sverre graver i jorden og en blomsterlgk kommer til syne. Han
fortsetter & grave videre i bedet. Voksen 4 kommer lgpende og avslutter Sverre sin graving i
jorden. Voksen 4 fortalte meg etter at hun hadde avbrutt gravingen til Sverre at de hadde
plantet blomsterlgker der i helgen. Leken til Sverre ble ikke lang da han gravde opp lgken

istedenfor & plante ny.

Jeg observerte hvordan Ida inntok voksenrollen i fglgende observasjon:

4.4.6 Pa vei hjem fra tur:
Sverre og Gro sitter i en dobbelbarnevogn. Avdelingen er pa vei tilbake til barnehagen etter &

ha veert pa tur. lda gar ved siden av vognen. Plutselig gar hun helt bort til vognen, tar ned
vogntaket og sier hayt og tydelig: «Lalletid». Bade Sverre og Gro protesterer haylytt og
voksen 2 tar opp taket. Ida legger hendene sine midt pa handtaket til den doble vogna. Voksen
2 tar tak i handtaket for & begynne a trille vogna.

Ida sier: «Nei» og vifter med den ene handa.

Voksen 2: «Skal du trille selv? Du far si ifra nar du trenger hjelp da». Hun tar vekk sin hand
fra vogna.

Ida begynner & skyve vogna. Den rikker seg ikke.

Ida skulle trille vognen selv, akkurat som voksen 2 hadde gjort. Hun imiterte den voksne og

gav seg ikke far hun erfarte at hun ikke klarte 4 trille vognen alene.

4.4.7 Hovedinntrykk fra observasjoner om lekende samspill
Mitt hovedinntrykk nar det gjelder lekende samspill, er at nar barna har artefakter tilgjengelig,

i form av konkrete leker eller ting, sa klarer de i starre grad @ komme inn i leken pa egenhand
enn dersom artefakter ikke er tilgjengelig. Nar det ikke er konkrete leker tilgjengelig, ma de
voksne i starre grad sette barna i gang med a leke. Dersom den voksne ikke kommer med et

forslag, blir barnet vandrende rundt uten a tilsynelatende komme inn i en form for lek. Jeg
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observerer ogsa at barna leker ting de har opplevd tidligere. Her er det ogsa artefakter som

setter i gang barnets lek, leken preges da av en type rollelek.

4.5 Tilgang til voksne
Analysen av observasjonene viser at tilgangen til de voksne i barnehagen pavirker samspillet

mellom barn og voksne. Dette kan by pa noen utfordringer slik observasjonene her viser:

4.5.1 Lek i skogen
Ida tusler rundt pa uteomradet i barnehagen. Sverre kommer bort og hermer etter henne. De

aler seg mot hverandre pa en trestamme. De bytter plass og sa fortsetter leken rundt stammen.
En flue avbryter leken.

Sverre: "Flue"

Ida: "Han hater meg"

Hun vandrer fortsatt rundt, og na begynner hun a klatre pa klatrestativet som star i skogen.
Hun kommer seg opp, men roper til voksen 3:

"(navnet til den voksne) hjelpe meg"

Voksen 3 sitter pa bakken med alle de yngste barna og kommer ikke og hjelper henne fordi
hun har flere barn pé fanget. Ida kommer seg ned etterhvert og klatret opp igjen og til slutt
ned igjen. Hun gar sa bort til voksen 3.

Ida: "Ramla ned"

Voksen 3:" Ramla du ned pa marka? Gikk det bra?"

Voksen 3 blir sittende med flere barn som ikke er sa stg i gangen og Ida vandrer videre. De
andre voksne pa avdelingen holder pa med bleieskift og rydding pa kjgkkenet. En har ogsa

avsluttet arbeidsdagen.

Voksen 3 var alene ute med ansvaret for 5-6 barn og kunne derfor ikke fysisk komme og
hjelpe Ida ned fra klatrestativet. Ida var under observasjon fra den voksne, men med tre barn

pa fanget var det ikke mulig & gi Ida den fysiske stgtten ved klatrestativet.

4.5.2 Ettermiddagen
Denne dagen er det tolv toaringer pa avdelingen, og de er akkurat ferdig med bradmaltidet

som de spiste pa et av barnehagens uteomrader. Uteomradet i barnehagen er delt i flere
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mindre omrader med gjerder rundt. Voksen 6 tar med seg ett og ett barn inn for & skifte bleie,
og voksen 4 rydder av bordet etter maltidet mens barna lgper rundt pa omradet. Midt i
ryddingen stanser hun og gar bort til huskestativet. Hun samler alle barna og de far sitte pa
husken to og to. Det er bare plass til fire barn om gangen i huskene. De barna som ikke sitter
pa huska er rundt huskestativet. Ifglge mine observasjoner er det ingen av barna som kommer

inn i en lek som vedvarer over tid fgr voksen 4 samler dem rundt huskene.

Slik jeg observerte disse situasjonene, var det ingen av barna som var i fysisk fare, men nar

hun er alene med 11 barn blir muligheten til & involvere seg i hvert enkelt barn begrenset.

4.5.3 Hovedinntrykk av observasjonene under tema tilgang til voksne
Begge disse observasjonen ble gjort pa ettermiddagstid nar det var faerre voksne pa jobb. |

tillegg til feerre voksne pa avdelingene har de voksne faste praktiske oppgaver som bleieskift
og opprydning etter maltidet som ma gjennomfares. Nar det er fa voksne, er det ikke rom for
a gi barna tett samspill. Med tett samspill forstar jeg individuelt samspill med en voksen. Jeg

observerte at det ble samspill mellom den voksne og barna som gruppe.

4.6 Oppsummering av empirien
Samlet sett viser observasjonsdata at sensitive voksne er viktig i samspillet mellom toaringene

og de voksne i barnehagen. Sensitiviteten gjgr den voksne mer oppmerksom pa de initiativ
som kommer fra barnet i lek og spraklig samspill. Dialog med foreldrene pavirker samspillet
de voksne har med barna. Toaringenes lek er ofte preget av tidligere erfaringer, og de voksne
uttrykker at de, i leken, falger barnas initiativ. Tilgangen til voksne pavirket samspillet med

det enkelte barnet.

5.0 Dregfting
Jeg vil i dette kapittelet drgfte falgende tema: sensitivitet og inntoning, trygg base, spraklig

samspill, lekende samspill og tilgang til voksne. Jeg har pa denne maten delt
draftingskapittelet tematisk inn etter underkapitlene i kapittel 4. Temaene blir drgftet i lys av

mine observasjoner (kapittel 4) og Kunnskapsgrunnlaget (kapittel 2).

Samlet sett viser observasjonsdata at sensitive voksne er viktig i samspillet mellom toaringene

0g de voksne i barnehagen. Sensitiviteten kommer til uttrykk hos de voksne ved at de er
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oppmerksomme pa de initiativ som kommer fra barnet i lek og spraklig samspill. Dialog med
foreldrene pavirker samspillet de voksne har med barna fordi de voksne kan ha fatt
informasjon som igjen kan gi en forklaring pa barnets ytring eller veeremate. Toaringenes lek
er ofte preget av tidligere erfaringer og de voksne uttrykker at de, i leken, fglger barnas

initiativ. Tilgangen til voksne pavirket samspillet med det enkelte barnet.

5.1 Sensitivitet og inntoning
Sensitive voksne en av ngklene til godt samspill mellom toaringen og de voksne i barnehagen

(Braten, 2004, Stern, 2007 og Drugli, 2010). | flere av mine observasjoner opptrer de voksne,
slik jeg forstar det, sensitivt. Slik tolket jeg ogsa de voksne i eksempelet med Sverre som ville
male (kapittel 4.1.1). Da Sverre ikke godtok de ulike voksnes hjelp med forkle, snakket de
rolig, gav han flere sjanser og responderte igjen og igjen pa hans utspill, og dette gav Sverre
en erfaring med samspill som var positiv. Det at dette samspillet var en positiv erfaring for
Sverre, er min tolkning, men jeg tolker det slik pa bakgrunn av hans kroppslige uttrykk. Han
rygget nar han ikke ville ha hjelp, og etter at han tok imot hjelp, satt han lenger enn de andre
barna og malte konsentrert. Barn bygger opp forventinger til hvordan neste voksen vil reagere
pa bakgrunn av tidligere erfaringer (Drugli, 2010). Dette bygger igjen gode arbeidsmodeller i
barnet som er mentale representasjoner hos barnet (Drugli, 2010). Slik jeg forstar det, vil det

si at personalet la til rette for at det ble bygd gode arbeidsmodeller hos Sverre.

| kommunikasjon med hverandre bruker vi bade det verbale og det kroppslige spraket som
gester, lyder, toneleie og bevegelser (Greve, 2009, Merleau-Ponty, 1994sett i litteraturlista). |
sin forskning pa vennskap mellom toaringer har Greve (2009) veert opptatt av a lete etter
barnas mening eller intensjon med det de gjar. | alle mine observasjoner s jeg hvordan
todringene uttrykte seg gjennom kroppen. Som eksempelet i kapittel 4.3.2 viser, da Sverre
stod ved balet, blir ordene understreket av det kroppslige uttrykket hans. Ifglge Merleau-
Ponty (1994) er alle handlinger et uttrykk for en mening. Hvert sprak har sitt uttrykkssystem,
og derfor kan et spraks fullstendige mening aldri oversettes til et annet uten at man ogsa tar
hensyn til de fysiske gestene (Merleau-Ponty 1994). Nar det verbale ordet og kroppens
uttrykk henger sa tydelig sammen, vil utfordringen for de voksne veere & skape mening i
barnets kroppslige uttrykk. Forskning viser at toaringer kan mellom 100 og 500 ord (Melby-

Lervag 2014), og som jeg viste til i eksempelet med Sverre, benytter barn kroppsspraket som
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en del av kommunikasjonen sammen med de verbale ordene. Da ikke alle gester og
kroppslige uttrykk er like eller like tydelige for alle, er det avgjerende at den voksne er
sensitiv og ikke minst toner seg inn pa barnet. Igjennom a vere sensitiv og inntonet vil den
voksne i stgrre grad kunne tolke barnet kroppssprak. Det vil si at den voksne vil kunne forsta

barnets kommunikasjonsintensjon (Hgigard, 2013).

Inntoning kan ogsa veere det & handle pa bakgrunn av forstaelsen for og informasjon om
barnets livsverden (Hundeide, 2003). Nar Gro, i kapittel 4.1.4, klenger seg til den voksne og
grater, responderer den voksne ved a ta henne opp. Slik jeg tolker situasjonen, handler den
voksne pa bakgrunn av informasjon fra foreldrene om at barnet hadde sovet lite. Den voksne
har fatt innblikk i livsverdenen til barnet. Pa samme mate blir det nar den voksne kobler seg
pa Antons uttalte ord «pappa» under frokosten fra kapitel 4.1.7. Hun gar inn i en dialog med
Anton om pappa. Truls far ogsa respons fra den voksne nar han kjgrer lekebilen og sier «Det
er Volvo» kapittel 4.1.8. Samspillet mellom barnet og de voksne blir her preget av utspill fra
barnet som blir mgtt med sensitivitet fra de voksne, og voksne som er inntonet pa
livsverdenen til barnet.

Det er viktig a papeke at det som gjer disse situasjonene til samspillsituasjoner er den
sensitive voksnes respons pa barnets utspill og barnets respons tilbake til den voksne
(Haugen, 2015). Dersom Gro bare hadde sittet og gratt, ville hun ha kommunisert misngye.
Denne situasjonen ble til samspill da Gro gav respons pa utspillet til voksen 2. Voksen 2 sitt
utspill var en respons pa Gro sin grat. Uten den voksnes respons og Gro sin tilbakemelding pa

responsen, ville det bare veert en kommunikasjonsprosess, ifglge Haugen (2015).

Alle de eksemplene jeg har brukt her, viser gode samspillsituasjoner, men samspill i seg selv
er ikke alltid stettende for barnet. PA samme mate som barnets erfaring med samspill kan
bygge gode indre arbeidsmodeller, kan det bygge darlige indre arbeidsmodeller (Drugli,
2010). Dersom Gro tidligere hadde erfart avvisning ved henvendelse til voksne, ville hun
antageligvis ikke gatt bort til den voksne og gratt. Barn som har utviklet negative indre
arbeidsmodeller kan endre dette etter at de har erfart voksne som ser behovene de har (Drugli,
2010). Det tar tid a endre barnets indre arbeidsmodeller fra a vare negativ til & bli positive, og
Drugli (2010) papeker at de voksne i barnehagen ikke ma gi opp arbeidet med relasjonen til
barnet for tidlig. Det er viktig for barna & utvikle positive indre arbeidsmodeller da dette
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pavirker barnets sosiale utvikling. Barn med gode sosial egenskaper blir rett og slett bedre
likt, hevder Drugli (2010 s.25). Nar andre setter pris pa a veere sammen med deg apner det seg

flere muligheter til & innga samspill med andre, bygge relasjoner og vennskap.

| rammeplanen for barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2011) star det at personalet i
barnehagen skal lytte og prave a tolke barnas kroppssprak og handlinger, og at barna skal
kunne medvirke i det som skjer i barnehagen. Sensitive voksne mener jeg er en av
forutsetningene for & kunne tolke barnas kommunikasjonsintensjon, men selv om den voksne
forstar intensjonen og gnsket til barnet, vil det ikke si at det alltid blir slik barnet vil. Pa
bakgrunn av barnas kroppslige uttrykk i observasjonen i kapittel 4.1.2 er mitt inntrykk at
barna liker & ga pa tur. De klatrer nesten over gjerdet og roper: «tur, tur», med det jeg
oppfatter som glede i stemmen. Det kan allikevel se ut som om de voksne og barna ikke er
opptatt av samme mal for turen. De voksne hadde satt seg et mal for turen, men pa veien til
malet var det mange spennende blomster som interesserte Ida mest. De var pa tur til et
bestemt mal og der skulle barna fa leke.
Barns rett til medbestemmelse betyr ikke at de skal fa bestemme alt, men i dette tilfellet kan
det se ut som det var de voksnes mal som fikk forrang for Idas nysgjerrighet. |
forskningsprosjektet til Eide, Os og Samuelsson (2012) observerte de i samlingsstund at de
voksne «holdt seg til planen». Jeg tolker de empiriske funnene deres slik. | deres analyse kom
det frem at barna sjeldent fikk delta i avgjarelser, og spgrsmalene fra de voksne var formulert
slik at de tilsynelatende fikk de svarene de var ute etter (Eide, Os & Samuelsson, 2012). Min
empiri inneholder fa observasjoner fra planlagte pedagogiske aktiviteter. Ut i fra min
observasjon om turen (kapittel 4.1.2) og observasjonene fra samlingsstundene til Eide, Os og
Samuelsson (2012) kan det se ut som de voksne har utfordringer knyttet til avvik fra den
opprinnelige planen. Vi ma passe pa slik at vi voksne ikke bare fglger barnas initiativ kun nar
det passer var plan. Stern (2007) er opptatt av gyeblikket. | samtale med begge barnehagene
sa de at det var viktig a fglge barnets initiativ, men som i dette tilfellet blir det gjort nar det
passer inn i rammen av dagsplanen. Vi kan forsta Ida sitt gnske ut ifra henne kroppssprak
(Stern, 2007), men vi ma vere sensitive nok til & gi barnets gnske plass. Samtidig har de
voksne lagt en plan utifra hele gruppa de har med seg pa tur. Sa dilemmaet blir dersom alle
barna tydelig viser andre gnsker enn det som er de voksnes mal for turen og ikke minst
dersom alle barna har forskjellige gnsker.
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Fokuset pa barns medvirkning er, som jeg nevnte i kapittel 2.4.1, i trad med tanken om det
kompetente barnet. Bade lovverket og rammeplanen for barnehagen
(Kunnskapsdepartementet, 2011) legger til grunn at dette er et viktig prinsipp i barnehagens
innhold. Utfordringen slik jeg ser det, er at det fort kan bli et begrep med ulikt innhold fra
barnehage til barnehage og et misforstatt begrep. Rammeplanen kapittel 1.5 understreker
barnets rett til & medvirke og at barnets mening skal bety noe i avgjgrelsen, men den sier
samtidig at alder og utviklingen til barnet skal spille inn. Det betyr at et barn pa fem ar vil
naturlig ha mer pavirkning pa sin barnehagehverdag enn et barn pa to ar. Det betyr ogsa at
barna vil ytre sine meninger ulikt. Dette ma vi ha i tankene nar vi snakker om det kompetente

barnet og inviterer barna til @ medvirke.

Sommer (2014) har uttrykt seg kritisk til hvordan perspektivet om det kompetente barnet er
brukt i Skandinavia. Slik jeg forstar det sa er det i Skandinavia et misforhold mellom det &
medvirke og ha ansvar for egen laering og utvikling. Perspektivet om det kompetente barnet
blir som en legitimering for a flytte ansvaret for barnets utvikling og leering fra den voksne til
barnet ifalge Sommer (2014). Jeg har ikke grunnlag for & si om Sommer (2014) har rett i sin
kritikk, men jeg synes det er et viktig perspektiv. Dersom de voksne i barnehagen skal kunne
gi barna muligheten til & medvirke tilpasset alder og utviklingsstadium sé& er kunnskap hos de
voksne viktig. Dersom den enkelte voksne har kunnskap om hvordan en toaring
kommuniserer, leerer og utvikler seg, vil muligheten for a respondere og gi barnet reel

medvirkning bli starre.

5.1.1 Sosiale koder
Hundeide (2001) bruker begreper som koder og sosialt spill, og hevder det er en viktig

komponent i samspillet mellom barna og de voksne. Kodene omhandler hvordan det er
forventet at du skal oppfere deg i barnehagen, og da kan det & matte ha pa seg forkle og a
folge gruppa pa tur veere en del av det som er viktig a leere. Jeg mener det er viktig at man i en
personalgruppe diskuterer hvilke rammer og regler som alltid ma overholdes, og nar det
eventuelt er til det beste a bryte regelen. Det bar ikke veere slik at regler hindrer mgatet i
gyeblikket, men det er viktig a forsta hvorfor man lar gyeblikk ga foran regelen. God
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kommunikasjon blant de voksne er avgjgrende for om dette skal fungere fordi vi ikke kan

forvente at alle voksne intuitivt er av samme oppfatning.

Hundeide (2001) pastar at den voksne sine tanker og falelser for et barn vil fa konsekvenser
for hvordan dette barnet blir behandlet bade av jevngamle og andre voksne. Noe av det jeg
observerte i mitt prosjekt var det jeg oppfattet som respekt hos de voksne for barna. Dette sa
jeg i samspillet bade med Jonas og Gro i kapittelene 4.1.3 og 4.1.4. Det kan vere utfordrende
for en voksen a ta de rette valgene nar barnet, slik som Jonas ved matbordet i kapittel 4.1.3,
handler pa tvers av det som er «den rette» oppfarsel nar han vipper pa stolen og bruker
knekkebrgdet som bil. Det er ikke alltid lett & vite hva rett respons er pa Jonas sin oppfarsel.
Slik jeg observerte situasjonen, ble han behandlet med respekt, men ogsa med en tydelighet
om hva som var akseptabel oppfarsel. | Gro sitt tilfelle hadde den voksne, gjennom samtale
med foreldrene ved ankomst til barnehagen, fatt vite at hun hadde sovet darlig den natten. Sa i
mgtet med dette barnet ble det, slik jeg sa det, vist en forstaelse for at hun var trgtt og grinete.
Det var ingen skjenn eller korreks, men barnet ble tatt opp og fikk sitte pa fanget og ble vist
omsorg i form av 4 bli holdt. Den sensitiviteten og talmodigheten de voksne viste da Sverre
skulle male og nektet flere ganger nar ulike voksne skulle ta pa han forkle, oppfatter jeg som
respekt fra de voksnes side (kapittel 4.1.1). Jeg har ikke belegg for & si hva de voksne tenker
om barna, men jeg opplever at de hadde en respekt og sensitivitet for det individuelle barnet

som igjen resulterte i en god atmosfere.

5.1.2 Atmosfeaere
Begrepet atmosfare kan vere litt uklart og lite konkret, men Johansson (2013) sitt fokus pa

den pedagogiske atmosfere kan veere relevant. Johansson (2013) skriver at atmosfeere kan
forstaes pa ulike mater, men hun hevder at atmosfarer er bindeledd mellom mennesker, og
mellom menneskene og omgivelsene. Nar jeg mener atmosfeeren i de to barnehagene er god
sa henger det sammen med Johansson (2013) sin kategori av samspillende atmosfere. |
begrepet samspillende atmosfeere er den voksne blant annet lydhgr overfor barnet og har stor
grad av tilstedeveerelse i barnets livsverden (Johansson, 2013). Slik jeg forstar Johansson
(2013) kan atmosfaren pavirke samspillet, bade positiv og negativt. Hun snakker om
atmosfeare som felles og varige veeremater, og jeg oppfatter at begge barnehagene hadde en
god atmosfare da det var gjennomgaende respekt i mgte med alle barn. Jeg observerte ogsa at
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alle de voksne i begge barnehagene kunne navnene pa alle barna pa de ulike avdelingene. Det
har kanskje ikke sa mye a gjere med det & veere en sensitiv voksen, men det viser i hvert fall
voksne som involverer seg i det enkelte barnet, og det igjen vil gi gode muligheter for et

positivt samspill.

Det gjar ogsa noe med atmosfaeren nar den voksne bruker rolig stemme, som i observasjonen
i kapittel 4.3.5 hvor den voksne uttrykker seg med bestemt stemme istedenfor skjenn nar et
annet barn tar hengeren til Anton. Gjennom ordene, intonasjonen og kroppsspraket bekreftet
voksen 4 ovenfor Anton at hun sa situasjonen og hadde kontroll selv om hun ikke fysisk kom
han til unnsetning. Slik jeg oppfattet situasjonen, pavirket voksnen 4 den pedagogiske
atmosfeeren i denne situasjonen. Dersom den pedagogiske atmosferen er bindeleddet mellom
mennesker, slik Johansson (2013) hevder, sa styrkes samspillet og relasjonen mellom den

voksne og barna ved maten hun takler denne situasjonen pa.

5.2 Trygg base
Forskning har vist at kroppskontakt mellom spebarn og omsorgsperson er positivt og viktig

for tilknytningsprosessen, og at nzrhet kan gi en falelse av trygghet (Drugli, 2010). Det kan,

ifalge mine observasjoner, se ut som om det fortsatt er viktig i todrsalderen.

| mine observasjoner sa jeg hvordan barna tok initiativ til fysisk kontakt i
overgangssituasjoner. Som for eksempel Ida, i kapittel 4.2.2, nar hun kom til barnehagen om
morgenen. Det sa ut som om hun malrettet gikk mot den voksne som satt pa gulvet, og hun
satte seg pa fanget hennes. Det samme skjedde da Trine, i kapittel 4.2.3, kom inn pa sin
avdeling. Hun satte seg til rette i den voksnes fang. Da Sverre, i kapittel 4.2.1, vaknet fra
ettermiddagsluren sin, ble han av en annen voksen plassert ved siden av voksen 8. Det var
ikke hans initiativ 4 sette seg der, men han la handa si pa laret hennes samtidig som han satte
seg helt inntil henne. Alle disse observasjonene ble gjort i overgangssituasjoner. Og hver av
observasjonene er eksempler pa at barnet observerte hva som skjedde rundt dem mens de
opprettholdt den fysiske kontakten med den voksne. Det at barna observerte omgivelsene, er

mine tolkinger av barnas kroppssprak.

Drugli (2010) hevder at barn agerer ut fra erfaringer fra tidligere samspill. Jeg kjenner ikke til

Sverre, Ida eller Trines erfaringer, men det kunne se ut som om tidligere erfaringer hadde veert
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positive da de sa malrettet tok kontakt med den voksne. | tillegg til positiv erfaring kan ogsa
den voksnes kroppssprak ha pavirket utspillet fra Ida og Trine. | begge disse tilfellene satt de
voksne pa gulvet, noe som jeg tolket var positivt for samspillet mellom barnet og de voksne.
Pa samme mate som barna bruker kroppen i kommunikasjon, gjar ogsa de voksne det (Greve,
2009).

Initiativet til fysisk kontakt kom fra barna i begge disse tilfellene, «apne» kropper kan ha
styrket tryggheten til dette utspillet med at de voksne satt pa gulvet. Selv om Sverre i kapittel
4.2.1 ikke selv tok initiativet til 4 sette seg ved siden av den voksne, var det hans utspill & ha
den fysiske kontakten ved a legge handen sin pa laret til den voksne. Voksen 8 strakk ut
armene og tok imot han da han kom, og plasserte han ved siden av seg. Jeg tolker hennes
kroppssprak som positivt. Sverre sin respons med a legge handen pa laret hennes, kunne veere
et resultat av den voksne sitt kroppssprak.

5.2.1 Ingen avvisning
Bade Ida og Trine matte vike plass nar et nytt barn kom, men de ble ikke avvist slik jeg ser

det (kapittel 4.2.2 og 4.2.3). Ida fikk tilbudet om a veaere med ut i garderoben og mgte det
nyankomne barnet, og Trine fikk fortsatt ha fysisk kontakt ved & sitte inntil den voksne. Pa
samme mate som gode samspillerfaringer er positivt for barnet, kan negative erfaringer veere
uheldig, hevder Drugli (2010). Slik jeg observerte situasjonene, ble bade Ida og Trine ivaretatt
av den voksne da de nye barna ankom slik at dette ikke ble en negativ erfaring. Ida fulgte etter
den voksne da hun ble invitert med ut i garderoben for a ta imot det nyankomne barnet. Den
invitasjonen om & fa bli med, kan ha gjort dette til en positiv og ikke negativ
samspillserfaring. Nar det gjelder Trine, tolker jeg situasjonen slik at den voksne opprettholdt
tryggheten hos Trine ved at hun fikk sitte inntil fanget istedenfor pa fanget. Etter en stund
beveget Trine seg fysisk vekk fra den voksne, men det var hennes valg, ikke den voksne sitt.
Det at det er barnet som velger a bevege seg bort fra den voksne og ikke motsatt, kan veere
med & gi barnet en positiv samspillserfaring. Nar barnet erfarer at det ikke blir forlatt, kan det
styrke den indre arbeidsmodellen og igjen veere positiv for barnets personlighetsutviklingen
(Drugli, 2010). Bade Sverre og Trine opprettholdt den fysiske kontakten til de selv tok
initiativ til & bevege seg bort. Ifglge Drugli (2010) beveget de seg bort nar de var trygge og

bekvem til & utforske resten av miljget rundt seg.
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For at barna skal vage a uttrykke seg og ikke minst ta imot den voksnes respons, ma de veere
trygge. Bowlby (sitert i Drugli, 2010 s. 23) er opptatt av at alle barn skal ha voksne de er
knyttet til da dette gir barnet trygghet og det er viktig for barnets utvikling. «Det er denne de
helst vil bli trastet av og seke nerhet til nar de er redde (...)» (Drugli, 2010, s.23). Ifglge
Bowlby har barnet en primaer tilknytningsperson, men sma barn vil ogsa kunne knytte seg til
andre (sitert i Drugli, 2010, s. 23) Det er viktig at de voksne jobber malrettet med a fa gode
relasjoner til alle barna pa avdelingen. Det kan se ut som Sverre i kapitel 4.1.1 hadde nermere
tilknytting til voksen 3 siden det kun var hun som fikk hjelpe han med forkle. Dette samsvarer
med Drugli (2010) som hevder at det kan se ut som det er barnet som bestemmer hvem av de
voksne han vil ha pa lista over tilknytningspersoner. Jeg har ingen informasjon om hvem av
de voksne som var hans primarkontakt, men tolket kun i fra observasjonen kan det se ut som

om det var voksen 3.

Nar de voksne skal etablere relasjoner til barna, vil det ogsa vere avgjgrende at de er bade
sensitive og inntonet pa barnet. Drugli (2010) bruker nettopp begrepet sensitivt samspill nar
hun beskriver primere og sekundere tilknytningspersoner. Jeg har gjort rede for hva en
sensitiv voksen er i forrige kapittel og gar derfor ikke nzrmere inn pa det her, men vil
understreke betydningen av den sensitive voksne og hvilke konsekvenser det kan ha for
arbeidet med de yngste barna i barnehagen. Dersom den sensitive voksne uteblir kan det fa
konsekvenser for samspillet ved for eksempel at den voksne ikke oppfatter barnas initiativ til
lek eller kommunikasjonsintensjon. Hgigard (2013) hevder at barns positive erfaring med
kommunikasjon kan styrke spraket til barnet. «For at barn skal 4 lyst til & snakke (...) m4 de
oppleve at de nar fram med det de gnsker & kommunisere» (Hgigard, 2013 s.63). Dersom man
snur pa det utsagnet vil barn kunne bruke spraket sitt mindre, dersom de til stadighet opplever
a bli misforstatt. Drugli (2010) understreker at det er negativt og stressende for sma barn a
veaere uten en tilknytningsperson. Dersom det er fraveer av sensitive voksne i barnehagen, vil
ikke barnet etablere den tilknytningsrelasjonen som gir det trygghet, og det kan igjen fa

konsekvenser for blant annet sprakutviklingen.

5.3 Spraklig samspill
Ett- todrsalderen kalles den intense ordsamlerperioden (Hgigard, 2013) og spraklig samspill

med bade jevnaldrende og voksne er viktig i denne perioden for & utvikle spraket (Braten,

69



2004, Hgigard, 2013). Dersom barna skal leere a ta i bruk spraket til forskjellige formal ma de
fa erfaring med ulike sprakfunksjoner (Hgigard, 2013). Altsa ulike mater & bruke spraket pa.
Hgigard (2013) statter seg til Roman Jakobson sin inndeling av sprakfunksjonene. Hun har
valgt denne teorien da den er fruktbar i studier av barnesprak (Hgigard, 2013 s.55).
Sprakfunksjonene er delt inn i seks forskjellige og disse ble grundigere omtalt i kapittel 2.4.1.
Videre i kapittelet vil jeg drafte kontaktfunksjonen, pavirkningsfunksjonen og den

ekspressive funksjonen.

5.3.1 Samtale og dialog
Samtalen mellom toaringen og de voksne i barnehagen er en viktig brikke i det a leere seg

sprak. Hgigard (2013) hevder at dialogen og samtalen er den viktigste spraklaringsarenaen i
oppveksten, og da vil samtalen i barnehagen ikke bare vare en viktig brikke i utvikling av
spraket, men faktisk den viktigste. Her har de voksne mulighet til & veere gode sprakmodeller.
Dersom det skal kalles en dialog ma begge parter bidra inn i samtalen, den ma knyttes til et
emne som farer til flere replikkomganger (Hgigard, 2013). Jeg observerte flere dialoger
mellom toaringene og de voksne slik som da Anton hentet en skje og ferte den fysisk opp mot
munnen til den voksne i kapittel 4.3.4. Slik jeg observerte situasjonen, var det pa grunn av den
voksnes respons at dette utviklet seg til en samtale. Den voksne responderte med a sparre: hva
er det? Hva som hadde skjedd dersom den voksne ikke hadde gatt inn i leken med Anton og
spurt hva det var hun fikk, er umulig & svare pa, men jeg mener at pa grunn av den voksnes
respons utviklet dette seg til en liten samtale. Det viser ogsa hvor viktig det er at de voksne er
dette bevisst og ikke minst at de er naervaerende i gyeblikket. Det var responsen pa skjeen som
var utgangspunktet for akkurat denne samtalen. Det hendte her og nd. Dersom den voksne
ikke hadde handlet pa Antons utspill hadde gyeblikket veert borte og det ville ikke blitt noen
samtale der og da. | denne observasjonen sa benytter den voksne barnetilpasset tale og utvider
barnets ytring (Hagtvet, 2004, Hgigard, 2013). Nar Anton sier mat blir han ikke korrigert,
men far et oppklarende spgrsmal i retur. Dette spgrsmalet blir det Hagtvet (2004) og Hgigard
(2013) kaller en utvidelse ved at setningen bade inneholder en bekreftelse av barnets ytring og
et oppklarende spegrsmal. Et annet eksempel pa utviding fant jeg i observasjonen med Philip
som sagde (kapittel 4.4.4). | samtaler mellom voksne og sma barn, er det viktig at den voksne
tilpasser seg barnet slik at barnets bidrag kan innga i samtalen (Hgigard, 2013). P4 samme

mate som i eksemplet over, viste den voksne interesse for barnets utspill, og den voksne sin
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respons innledet samtalen. Emnet var saging og ved, og sammen med a imitere saging farte

de en samtale om emnet.

Selve dialogen er viktig fordi barnet leerer bade spraksystemet og det a bruke selve spraket
(Hagtvet, 2004, Hgigard, 2013). Som eksempel observerte jeg kvaliteten i setningen de
voksne svarte barna med. Det virker som de voksne var bevisst nar de gikk i dialog med barna
og bruker fullstendige setninger, Slik som den voksne som fikk en skje fart opp mot munnen
sin av Anton. Hun bade spar og svarer med hele setninger og ikke bare et ord. Dette er
stimulerende for sprakutviklinga da hennes setninger blir et eksempel pa hvordan setninger
skal formuleres (Dysthe & Igland, 2001).

Na er det ikke alle spraklige samspill som blir til en dialog. Hgigard (2013) understreker at
barnet ma bidra med innhold for at det skal vere en fullverdig dialog. Nar Ida sier i kapittel
4.3.1: «god mat» til et barn fgr hun vandrer videre, utvikler det seg aldri til en dialog eller
samtale. Nar Ida snakket til barnet, kan omstendighetene si noe om hennes hensikt med de
ordene hun sa. Barnet hun snakket til, satt og spiste. Ida har ikke et fullt utviklet verbalsprak
som kanskje er grunnen til at det ble med de fa ordene eller sa ville hun rett og slett bare
kommentere det hun sa. Uansett sa utviklet dette seg ikke til en samtale, da barnet ikke
responderte og bidro med et verbalt innhold. Kommunikasjonsintensjonen og hvilke
sprakfunksjon som benyttes vil ogsa pavirke om det blir innledet et samtale. | observasjon
4.3.3 benytter den voksne barnetilpasset tale nar hun sper hva barna vil spise. Hun holder
frem alternativene, knekkebrgd og bradskive, nar hun sper hva barna vil ha & spise. 1 en
samtale forteller hun meg at dette gjer hun akkurat pa denne mate fordi flere av barna ikke har
norsk som morsmal. Dette er et fint eksempel pa barnetilpasset tale, da det handler om a
tilpasse sitt sprak til barnas utviklingstrinn (Hagtvet, 2004, Hgigard, 2013).
Kommunikasjonsintensjonen til den voksne var ikke & innlede en samtale, slik jeg tolker det,

men a fa servert mat til barna.

Gjems (2009) har etter flere ars erfaring med observasjon i barnehagen sett at nar voksne og
barn samles rundt en aktivitet, kan det spraklige samspille overta. Det er slik jeg tolker min
observasjon av Anton og den voksne som kjarte bil i bakken (kapittel 4.4.3). Utgangspunktet
var bilkjgringa, men det hele endte med lite kjgring og mye dialog og sang. Den voksne som
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spurte om Anton ville vaere med a kjgre bil, utnyttet situasjonen og inngikk i et spraklig
samspill med alle toaringene som ble med. Utgangspunktet var leken med bilene, men slik jeg
tolker situasjonen, var det vel sa mye samtalene som fikk barna til a bli. Hverdagssamtalen
oppstar spontant og er en viktig leeringsarena (Gjems, 2009). Dette er igjen et omrade hvor
nervaerende voksne som griper gyeblikket, blir viktig. Dersom dette skal kunne bli den
viktige leeringsarenaen som Gjems (2009) hevder, mener jeg det er viktig at de voksne er
bevisste pa sitt eget sprak. Det er lett & peke eller ikke bruke fullstendige setninger i denne
formen for samtale, men jeg ble positivt overrasket da jeg i mine observasjoner sa hvor til
stede de voksne var i uformelle situasjoner med barna. Med det mener jeg bade kroppen og

ordene ga gjenklang av at de faktisk lyttet til barnet og ga respons pa barnets utspill.

Hagtvet (2004) skriver om bordsamtalen, og at den har en viktige sosialiserende og
begrepsutviklende funksjon. Forskningen Hagtvet (2004) viser til er fra hjemmet, men
maltidet i barnehagen innbyr ogsa til gode bordsamtaler. Jeg har flere observasjoner fra
maltids situasjoner, og det som gar igjen er sensitive voksne og barnetilpasset tale. |
observasjon 4.1.5 tolker jeg voksen 4 bade som sensitiv og omsorgsfull i mgte med Sverre
som grater ved bordet. Voksen 9 tar tak i ordet «pappa» og med barnetilpasset tale og
utvidelse, innledes en kort samtale med Anton rundt frokostbordet (kapittel 4.1.7). Jeg har i
min empiri ikke bevisst observert sosialiseringen som Hagtvet (2004) knyttet til
bordsamtalene, men jeg sa spor av det i leken. Toaringen Anton (kapittel 4.3.4) vet & knytte

skjea til maltidet, og i leken mater han voksen 6.

| et sosiokulturelt perspektiv er spraket et av de viktigste redskapene vi har nar det gjelder
kunnskapsdannelse (Hgigard, 2013, Saljo, 2002). Gjennom spraklig samspill utvikler barna
béade ord- og begrepsforradet, og kunnskapen om samfunnet de er en del av. Derfor mener jeg
at spraklig samspill er viktig selv om de ikke utvikler seg til en dialog. Barna ma fa utviklet
begrepsapparatet og ordforradet ma gkets. Melby- Lervag & Lervag (2014) papeker at
sprakrike miljger er viktig for at barna skal utvikle ordforradet og dermed bli en sterkere
samtalepartner. Samlet sett observerte jeg i begge barnehagene sprakrike miljg og mange

eksempler pa godt spraklig samspill.
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5.3.2 Foreldresamarbeid
| mine observasjoner sa jeg ogsa at foreldresamarbeidet styrker det spraklige samspillet

mellom de voksne i barnehagen og toaringene. Eksempel pa dette sa vi i samtalen der voksne
10 som viderefgrer samtalen etter at Truls sa VVolvo i kapittel 4.1.7. Det er mulig at
informasjonen om hvilken bil Truls foreldre kjarer, ikke har kommet frem i et samarbeid med
foreldrene, men den informasjonen har pa en eller annen mate kommet frem til voksen 10, og
hun benyttet kunnskapen til & styrke det spraklige samspillet. Voksen 10 er bade til stede i
barnets livsverden og tilstede i gyeblikket.

Et annet eksempel er samtalen voksen 9 har med Anton om flyturen han og familien hadde
veert pa i ferien. Denne samtalen var ogsa basert pa informasjon fra foreldrene. Observasjonen
er presentert i kapittel 4.1.6 og er ogsa et eksempel pa hvordan foreldresamarbeid kan styrke

det spraklige samspillet i barnehagen mellom voksen og barn.

5.3.3 Sammenheng mellomkroppssprak og verbalsprak
Barna uttrykker seg mye ved hjelp av kroppen. Jeg skrev om dette i kapitel 5.1, men tar det

igjen her. Haigard (2013) papeker at noen ganger kan kroppsspraket erstatte de verbale
ordene eller det er med & understreke forstaelsen av det som blir sagt. Dette ser vi eksempel
pa da Sverre viste med hele kroppen i kapittel 4.3.2 hva han synes om at popcornet snart var
ferdig. Det at han strekker armene i veeret og sier «Yeah» levner liten tvil om at dette er noe
han ser frem til. Da han snakker om balet, peker han pa balet mens han sier: «se, er det
varm?» for & understreke at det er balet han snakker om. Ida bruker blikket for & styre
kommunikasjonsretningen nar hun ser pa det andre barnet, far gyekontakt for sa a si noen ord
(kapittel 4.1.3). Hun gar fysisk bort til barnet hun vil si noe til, bgyer seg frem og vrir pa
hodet slik at hun far gyekontakt. Det andre barnet skal ikke vere i tvil om hvem som er malet

for ordene som kommer.

Jeg observerte at ogsa de voksne brukte kroppsspraket for a underbygge ordene de sa, og jeg
sa det tydelig i observasjonen som er presentert i kapittel 4.3.3 i forbindelse med
maltidsituasjonen. Barna fikk velge mellom knekkebrgd og skive. For & hjelpe barnet med a
koble ord og gjenstand ble skiven holdet frem nar den voksne spurte om barnet ville ha skive,

og det samme ble gjort nar det gjaldt knekkebrad. De ble holdt fram en og en. Dersom hun
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hadde holdt fram bade skiven og knekkebrgdet samtidig, ville det bare veert til stette for de
som allerede kunne koble ord og objekt. Na ble det i starre grad en statte for alle, ogsa de med

minst ordforrad.

| kapittel 5.1 kommenterte jeg hvordan de sensitive voksne kunne bygge gode
arbeidsmodeller i barna. Samtalene jeg observerte ble i all hovedsak preget av spraklig
pavirkningsfunksjon og kontaktfunksjon. Spraklig samspill hvor de voksne er konsekvente i
spraklige utspill, mener jeg ogsa kan pavirket barnas reaksjonsmanster. | observasjon 4.3.3
hvor de voksne holder frem knekkebrgd i den ene handen og skive i den andre, gir det en
trygghet at alle voksne kommuniserer pa samme mate. Tryggheten ligger i, slik jeg forstar
det, en gjenkjennelse av hva den voksne er ute etter. Barnets erfaring med de voksnes respons
pavirker barnet (Drugli, 2010), og jeg er av den oppfatning av de voksnes fellesforstaelse av
regler og kommunikasjon kan vere et element i & skape trygge barn.

5.4 Lekende samspill
Ifzlge det sosiokulturelle leringssynet bruker vi artefakter nar vi kommuniserer med andre og

som hjelpemidler i hverdagslige gjeremal (Saljo, 2002). Saljo (2002) skriver at vi blir
sosialisert til a bruke artefakter i alt vi gjer, bade nar vi tenker, kommuniserer og handler. |
mine observasjoner sa jeg mange eksempler pa rollelek hvor barna brukte leketgy. Jeg tolker
det dit hen at barna bruker artefakter i leken, som for eksempel Anton i observasjon 4.4.1,
hvor han leker med dukkehuset. De konkrete lekene som stol, dukke og selve dukkehuset s&
ut til & utvikle og prege selve leken. Lekestolen ble brukt som stol til dukken, og babydukken

ble en baby.

Lek er ogsa en uttrykksform for barn. Gjennom sine observasjoner fant Bae (2012) at barna
inviterte de voksne i et samarbeid pa spgkefulle premisser. De observasjonene Bae (2012)
viser til er i all hovedsak fra rutinesituasjoner. | min empiri har jeg ingen observasjoner fra
overgangssituasjoner, men jeg har observert mye lek. Barna lekte med de artefakter de hadde
for handen, og de voksne ble invitert inn. Da Philip (kapittel 4.4.4) sa haugen med ved, virket
det helt naturlig for han a leke med den. Og da han ble sittende alene inviterte han den
naermeste voksne inn i leken. Nar Bae (2012) beskriver et samarbeid pa spgkefulle premisser
oppfatter jeg at barna brukte leken som en kommunikasjonsform. De gangene jeg erfarte at
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barna kommuniserte gjennom leken, var i mgte med meg. Da jeg satt i barnehagen og
observerte fgr de skulle ut pa tur hadde jeg et slik gyeblikk med Gro (kapittel 4.1.2). Hun
lekte bak sgplebgttene som stod ved porten og jeg sa at hun observerte meg. Nar blikkene

vare mgttes oppstod det en slags kommunikasjon med glimt i gye.

Winger og Eide (2015) fant i sine retrospektive samtaler med fire- femaringer at leketgy sa ut
til & trigger minner fra tiden pa smabarnsavdelingen. De skriver og sa at barna ofte brukte
begrepene «vi» og «0ss», og dette tolket de som tegn pa fellesskap (Winger & Eide, 2015).
Jeg har ingen empiri nar det gjelder fire- femaringers opplevelser fra smabarnsavdelingen,
men jeg observerte hvordan todringene mgtte hverandre i leken. | skogen satt Ida pa en
trestamme og Sverre innledet et lekende samspill ved & herme etter henne (kapittel 4.5.1).
Dette er i samsvar med Lgkken (2004) sin forskning pa ett- todringers sosiale omgang i

barnehagen. Hun skriver at barna inviterer hverandre inn i et vi-felleskap (Lakken, 2004).

5.4.1 Vandring
Nar barna ikke hadde konkrete leketay eller andre artefakter, sa de ut til & ha problemer med &

komme i gang med leken. Anton, i kapittel 4.4.3, gikk rundt fra sandkassen, til huskestativet
og sa videre til lekehuset, og han ble ikke vaerende i lek over tid fgr voksen 4 inviterte han
med til & kjare bil. Barna i kapittel 4.4.2, vandret rundt i skogomradet og slo seg til ro kun i
kortere perioder. Det er ikke dermed sagt at all vandring er negativ. Barna som gikk i skogen
fikk god motorisk trening av & ga i det ulendte terrenget. Det at Anton ikke var i lek mens han
gikk fra ting til ting, er min tolkning. Jeg kan ikke si hva som er lek og hva som ikke er lek,
men slik jeg observerte begge situasjonene, sa det ut som de ikke var i lek, men bare gikk
hvilelgst omkring.

Det ma vaere rom for frilek og ikke planlagte aktiviteter i lgpet av en barnehagedag, men hos
Anton kunne jeg observere et taktskifte i hele hans kroppslige uttrykk. Nar han gikk fra ting

til ting, var tempo i gangen hans rolig og han tittet rundt seg, men etter at voksen 4 inviterte

han inn i billeken, gkte tempo i gangen og blikket var tydeligere festet mot malet for gangen.
Farst sa det ut som han sa pa lekekassa der hvor bilene var, og sa retten han blikket mot

voksen 4 i bakken.
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Iforhold til samspill er ikke denne vandringen alene hensiktsmessig. Barna har ikke felles
fokus med noen andre, verken voksne eller barn. Anton kommer inn i et samspill bade med en
voksen og andre barn etter at voksen 4 inviterte han inn i billeken. Barna i skogen hadde korte
maeter eller gyeblikk med bade den voksne og andre barn, men slik jeg observerte dem,
utviklet det seg aldri til et samspill over tid hvor to eller flere var sammen om et felles fokus

og forholdt seg til hverandre.

5.4.2 Tidligere erfaringer
| mine observasjoner sa jeg flere eksempler pa at barnas lek antagelig var preget av tidligere

erfaringer. Med tidligere erfaringer mener jeg at barnet enten hadde gjort dette for eller hadde
observert andre. For eksempel satt Philip ved haugen av oppkuttet ved og lekte at han sagde
(kapittel 4.4.4). Voksen 8 fortalte meg at det hadde veert foreldredugnad i helgen, og at det
derfor 14 masse oppkuttet ved i barnehagen. P& bakgrunn av observasjonen med Philip og
informasjonen om dugnadshelg trakk jeg konklusjonen om at dette leker Philip fordi han har
enten veert med i vedkapping eller han observerte de voksne i aksjon. I tillegg 14 veden der, og
den ble brukt som en impuls for Philip til akkurat denne leken. Jeg vet ikke om han hadde lekt
saging dersom veden ikke hadde ligget pa bakken, men slik jeg observerte situasjonen, ble
leken igangsatt av at Philip oppdaget haugen med ved som |a pa bakken. Et annet eksempel
er Ida i observasjon 4.4.6. Hun har kanskje bade observert og erfart voksne som trekker ned
taket pa barnevognen og sier «Lalletid», og da hun gikk ved siden av en vogn, var det naturlig

againni rollen som voksen.

Ifalge et sosiokulturelt syn pa lek konstruerer barna sin oppfatning av verden gjennom leken
(Haugen, 2015). Haugen (2015) papeker at barnehagepersonalet er ansvarlige for a legge
forholdene til rette og stimulere til varierte lekaktiviteter. I mine observasjonsnotater har jeg
notert at de voksne sier at de falger barnas utspill og initiativ til lek. Dersom det er slik at
leken gjenspeiler barnas opplevelser, er det viktig at barnehagen ogsa legger til rette for
varierte aldersadekvate opplevelser slik at leken igjen blir utviklet.

| et lekende samspill har de voksne muligheter til a legge til rette og stimulere barnas fysiske
og motoriske utvikling. I mine observasjoner sa jeg at de voksne i begge barnehagene utnyttet
utearealene slik det var tilrettelagt fra barnehagens side. Det vil si at der det var skog, benyttet
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de den eller Klatrestativet og sandkassen. Ida hadde i observasjon 4.3.1 utfordringer til
underlaget som var ulendt fra naturens side, samtidig som hun brukte andre muskler nar hun
satte seg pa trestammen som var lagt pa plassen. | observasjon 4.5.1. benyttet hun muligheten
til & klarte opp pa et klatrestativ som barnehagen hadde laget pa omradet. Dette gav nye
utfordringer. Her fikk lda ogsa mestre at hun kom seg bade opp og ned alene. Nar voksen 4
tok med seg Anton (kapittel 4.4.3) pa toppen av bakken for a kjare bil fikk han ga bade i
oppover og nedoverbakke. Jeg har ingen forutsetninger for & si om det var planlagte
aktiviteter nettopp for a stimulere den fysiske og motoriske utviklingen, men de voksne
utnyttet uteplassen pa en hensiktsmessig mate. Rammeplanen papeker at nar en barnehage
bygges sa skal man ta hensyn til hvordan uteplassen er tilpasset de ulike aldersgruppene og at
det skal gi muligheter for allsidig bevegelseserfaring (Kunnskapsdepartementet, 2006).
Uteplassene jeg observerte, gav rom for ulike erfaringer, men utfordringen er a bruke
uterommet til & skape gode samspillsituasjoner mellom voksne og barn og mellom barna. Noe
som kan veere til hinder for & legge til rette for mer fysisk lek er vaktsystem, barnesyn og
kanskje kunnskapen hos den enkelte voksne. Tilgangen pa voksne kan ogsa sette
begrensinger, noe som jeg diskuterer i neste kapittel.

5.5 Tilgang til voksne
| begge barnehagene observerte jeg at pa ettermiddagen var antall voksne pa avdelingene

redusert. Bjernstad & Samuelsson (2012) viser i sin forskningsoversikt at personaltetthet er en
kvalitetsindikator. Hva som er tett nok personaltetthet, kommer ikke konkret frem i denne
forskningsoversikten, men en kan stille spgrsmal ved om to voksne og tolv toaringer som
observasjonen viser i kapitel 4.5.2 er tilstrekkelig. | falge rammeplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 16) er samspill viktig for det pedagogiske arbeidet, men
det er krevende & ha gode samspillsgyeblikk nar en voksen er delvis alene med elleve
todringer. | akkurat denne observasjonen var den ene av de to voksne inne og skiftet bleier og
det er en situasjon hvor mye godt samspill kan forekomme. Jeg observerte ikke bleieskiftene,
sa derfor kan jeg ikke si noe om samspillet her. Jeg skal heller ikke pasta at det er uforsvarlig
med en voksen alene ute med elleve toaringer da det var andre voksne til stede i barnehagen,
selv om de ikke var pa den samme delen av uteomradet. Men rammene rundt denne

ettermiddagsstunden utfordrer den voksne sine muligheter til samspill med det enkelte barnet.
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Ifalge Haugen (2015) ma minst to personer forholde seg til hverandre dersom det skal oppsta
samspill. Sommer (2012) papeker at samspillet ma knyttes til en sosial situasjon og at nettopp
samspillet reguleres av situasjonen. Nar en voksen er alene med elleve toaringer sa kan det
veere samspill mellom voksen og barna som gruppe. Dersom det skal bli et samspill, ma de
forholde seg til det samme og hverandre (Haugen, 2015). Den voksne har ikke her mulighet
til & ha et individuelt samspill med et og et barn over lengre tid, men hun kan ha samspill med
barna som gruppe. | observasjonen om lek i skogen blir samspillet mellom den voksne og
barna mer utfordrende (kapittel 4.5.1). Voksen 3 sitter pa bakken med flere ettaringer pa
fanget, og den andre voksne pa avdelingen skifter bleier og rydder opp etter maltidet. Ida og
Sverre leker litt for seg selv, og Ida begynner & vandre litt rundt. Nar hun roper pa hjelp fra
voksen 3, har ikke den voksne mulighet for & komme Ida fysisk til unnsetningen, men gir
henne verbal statte. Barna er ikke samlet som en gruppe. Den starste utfordringen er at flere
av barna er yngre enn to ar og ikke kan ga. Gruppen ble heller ikke samlet rundt et felles
fokus, noe som gjar at samspillet ikke oppstar i sammen grad som i observasjon 4.5.2, hvor
alle barna ble samlet rundt huskene. VVoksen 4 var ute alene med elleve barn, og hun samlet
alle rundt huskene. Selv om bare fire barn kunne huske om gangen, ble huskene et felles
fokus. Her oppstod det et samspill mellom barna og den voksne som gruppe, men individuelt

samspill mellom et barn og den voksne var det lite rom for.

5.5.1 Barni gruppe
| samspillet mellom toaringen og de voksne i barnehagen kan man ikke bare ha interaksjon

mellom en voksen og ett barn i fokus. Kyrstein og Vestergaard (2006) papeker at de voksne
ma forholde seg til gruppen pa tre niva, hvor gruppen som helhet er et av nivaene. Samspillet
mellom barn og voksne er da viktig mellom barnegruppe som helhet og de voksne. Dersom
dette skal fungere, bar hele gruppa ha et felles fokus. Dersom en voksen skal ha samspill med
en gruppe, ma rammene og aktiviteten legges til rette for gruppeaktivitet. Dersom aktiviteten
skal veere styrt av det enkelte barn, vil samspill mellom voksen og barn veere vanskelig
dersom det kun er en voksen sammen med barnegruppa. Det betyr ikke at barnet ikke far noe
ut av situasjonen, men samspillet mellom barn og voksen blir ikke optimalt nar gruppa ikke

har felles fokus.
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Pa en annen side s har samspillet barna i mellom en egen verdi. Greve (2009) papeker
verdien av vennskapet mellom toaringene. De vennskapene Greve (2009) har observert,
bygger pa et felles vi som har utviklet seg over tid. Grunnlaget for barnas felles vi er ifglge
Greve (2009) en felles opplevelse. Mine observasjoner viser at denne felles opplevelsen kan
veere nettopp det at barnegruppen er samlet med en voksen. Det vil da veere mulig at en
ugunstig situasjon allikevel kan styrke barnets utvikling. Det vesentlige vil da veere for den
voksne a legge til rette eller skape nettopp denne felles opplevelsen for barnegruppa. Det som
kan vere utfordrende ved a ha store barnegrupper, er a legge til rette for individets behov og
ulikheter. Selv om det blir tilrettelagt for felles opplevelser, er det ikke sikkert alle barna
mestrer & ta del i dette. Som i observasjon 4.1.3 er den felles opplevelsen maltid, men Jonas
sitter ikke like rolig som de andre barna, noe som kan utfordre roen rundt maltidet og kanskje
ikke styrker Jonas sin deltakelse i gruppa. Dersom jeg skulle gjort disse observasjonene igjen,

kunne det veert interessant & fglge Jonas og observere hans deltakelse i gruppefellesskapet.

Utfordringene ved a ha en felles opplevelse for gruppa som helhet er at behovene til barna kan
veere sprikende. Sa kan man igjen argumentere for at selv om barna har ulike behov, vil
kanskje barna ha mange ulike mgter og opplevelser innad i gruppa. Opplevelsen av a vare
samlet om et fokus vil kanskje ogsa kunne etablere et felles vi. Greve (2009) understreker at
lengden pa mgtene mellom barna ikke er det vesentlige, men selve mgtet. Rammene, og ikke
pedagogiske valg, kan vere arsak til gruppens struktur. Altsa at rammebetingelsene tvinger
frem en stor barnegruppe og fa voksne. Dette viser noen av utfordringene de ansatte har i

barnehagen.

I lys av det sosiokulturelle perseptivt kan manglende tilgang pa voksne ogsa veere en
utfordring nar det gjelder leerende samspill. Dersom barna skal ha optimale utviklingsforhold,
ma utfordringen vere stagrre enn det barnet mestrer pa egenhand (Dysthe & Igland, 2001). Det
vil si at de ma ha voksenstgtte for & mestre utfordringen.

Samspillet mellom toaringen og den voksne er essensielt for barnets utvikling, og

rammefaktorene kan pavirke muligheten til samspill med fokus pa det enkelte barnet. Jeg

tenker da pa situasjoner hvor rammene ikke legger til rette for arbeid med det enkelte barn.
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6.0 Avslutning
Som avslutning pa oppgaven vil jeg reflektere rundt hovedfunnene i mine observasjoner. Jeg

vil ogsa diskutere hva dette kan ha a si for min faglige utvikling og videre forskning.

6.1 Refleksjoner rundt hovedfunn
I mine observasjoner har jeg oppdaget noen sammenhenger jeg ikke var bevisst fer jeg startet

pa dette prosjektet. Jeg fikk bekreftet at barns lek ofte er basert pa tidligere erfaringer og
opplevelser. Jeg observerte ogsa hvor viktig det var for de voksne i barnehagen a fglge barnas
initiativ, og hvor bevisste de var pa det. Rammeplanen legger rammene for at barna skal
medvirke, og det erfarte jeg var et viktig element for de voksne jeg snakket med i barnehagen.
Det jeg derimot ikke hadde sett sa tydelig tidligere, var at dersom barna leker pa bakgrunn av
tidlige erfaringer og de voksne ofte fglger barnas initiativ i leken, nar skal da barna fa nye
erfaringer som utvider leken? Begrepet medvirkning ma ikke fa sette en begrensning for det
pedagogiske arbeidet i barnehagen, men veaere med og apne for nye muligheter i samspillet
mellom barn og voksne. Med det mener jeg at de voksne ma legge til rette for opplevelsene
og erfaringene, og sa vil de planene som er gjort forandre seg i mgte med barnas undring og

nye initiativ.

Jeg observerte at toaringene tok initiativet og kom fort inn i leken nér de hadde konkrete
leketay tilgjengelig. Noen av barna sa ut til a ikke komme sa raskt inn i vedvarende lek nar de
konkrete leketayene ikke var tilgjengelig i samme grad. Dette observerte jeg ved et par
tilfeller i utetiden. 1 begge barnehagene var det faerre ulike leketay tilgjengelig pa uteomradet.
Det betyr ikke at det er umulig for barna a finne pa noe, men ved et par tilfeller var todringen

avhengig av den voksnes initiativ for 8 komme inn i vedvarende lek.

| begge barnehagene observerte jeg ved flere tilfeller at de voksne benyttet situasjonen de var
i med barna til & utvikle samtalen. De fulgte opp det barnet sa eller gjorde med fullstendige
setninger. Det var ikke korreks dersom barnet ikke snakket korrekt, men den voksne
responderte gjerne med utfyllende ord og hele setninger. Dette forte til flere fine gyeblikk av

samspill mellom toaringen og den voksne.
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Jeg observerte ogsa hvordan rammefaktorene kunne pavirke samspillet mellom det
individuelle barnet og de voksne. Spesielt pa ettermiddagstid var ikke rammene lagt til rette
for samspill i mindre grupper. Det var farre voksne pa jobb, og i tillegg til & veere sammen
med barna hadde de voksne flere praktiske oppgaver som skulle gjgres. Det er interessant
hvordan man i forskning sier at voksentettheten er en kvalitetsfaktor, mens rammene for
barnehagens virksomhet ikke sikrer en gitt voksentetthet gjennom barnehagedagen.

Etter at jeg har analysert alle observasjonene sitter jeg igjen med flere sparsmal enn fer jeg
startet. Jeg opplever at jeg har fatt mange svar pa hvordan samspillet mellom den voksne og
toaringen kan utspille seg i barnehagen. Jeg skulle gnske jeg kunne hatt et
oppfelgingsprosjekt hvor jeg stilte sparsmal om hvor bevisste de voksne er pa for eksempel
pa samtalens betydning i sprakutviklingen. En utdypende samtale eller intervju med de
enkelte voksne skulle jeg gjerne hatt etter at jeg hadde gjennomfart analysen. Jeg skulle likt a
vite hvor bevisste de voksne var i sine valg.

I mine observasjonsnotater har jeg notert hvor godt jeg ble tatt imot og ikke minst hvor godt
jeg opplevde at de voksne tok imot barna nar de kom i barnehagen hver morgen. Det var en
god atmosfeere i begge barnehagene, og jeg har undret meg over grunnen. Min konklusjon er
at de voksne viste en sensitivitet og inntonet seg pa det enkelte barnet slik at det pavirket den
pedagogiske atmosfearen slik Johansson (2013) skriver om. Maten de voksne pratet med

barna, gjorde positivt inntrykk pa meg.

Jeg sitter dog igjen med spgrsmalet om hvordan den voksne i samspill med barnet i enda
starre grad kan utvikle leken. Sverre malte og de voksne la til rette, men de malte ikke
sammen med Sverre. Skal vi oppdage sammen med barna ma det veare rom for a falge med
Ida ned i grgftekanten og se og oppdage sammen med henne — det som pirret hennes
nysgjerrighet.

6.2 Refleksjoner rundt konsekvensene av mine funn
Gjennom observasjonen sa jeg lite rollelek og fiksjonslek som var initiert fra de voksnes side.

Det vil si at tilgang pa leketay er et initiativ, men jeg sikter til bruken av de leketgyene og
rammene som er tilgjengelig i barnehagen. Haugen (2015) hevder at barna utvikles gjennom a

bruke hele sanseapparatet, og her ser jeg mange muligheter. Sanselige og estetiske
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opplevelser mener jeg vil vaere gode arbeidsmetoder i arbeidet blant de yngste. Med det

mener jeg opplevelser hvor barnet ma bruke hele sanseapparatet.

Det jeg har funnet i mitt prosjekt vil fa konsekvenser for min videre yrkeskarriere gjennom
FoU-arbeid og undervisning av barnehageleererstudenter. Jeg har fatt utvidet kunnskap om
hvordan jeg kan bruk drama i arbeidet med de yngste. Muligheter jeg ikke sa tidligere, ser jeg
na nar det gjelder kombinasjonene mellom dramafaglige metoder og pedagogisk forstaelse.
Det har veert gjort en del forskning pa teater for de aller yngste, men jeg gnsker &
videreutvikle verktay slik at barnehagelereren i enda sterre grad kan legge til rette for

sanselige og estetiske opplevelser for barna.

Jeg mener at mine funn kan ha noe a si for barnehagen, men jeg observerer ogsa at veien kan
veere lang fra teoretiske forskningsresultat til praktisk konsekvens. Mine funn er ikke nye, mer
en bekreftelse av teori, men jeg haper det kan veaere med a sette fokuset pa arbeidet med de

yngste barna i barnehagen.
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Vedlegg 3: Observasjonsskjema
Observasjonsskjema- samspillet mellom toaringen og de voksne

Tidspunkt:

Situasjon:

Initiativet:

HVEM | Verbalt Fysisk
B
\)

Kommentar:

Respons:

Hvem | ignorerer Lyttende imgtekommende | irettesettelse Awvisning

Vv

Hva skjer etter at responsen er gitt?:
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