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SUMMARY

In this thesis | have observed the youngest childred their use of the physical environment
in one kindergarten. The kindergarten is organizid bases, which means that most of the
rooms are viewed as common area. By using the pégsical environment, | mean the
rooms and the material that is intended for thédotm. My research question in this study is:
“How do the youngest children use the physical emment in the kindergarten”

The Norwegian kindergarten has in the recent yieadsa tremendous development and since
2009 all children older than one year has a lagat to attend the kindergarten. This means
that a great deal of Norwegian one- and two-yeds-attend the kindergarten. In the period
2004-2010 there was a massive development of neslekgyartens to secure a place for all
children who wanted to attend. Instead of buildimg traditional kindergarten with separate
sections for different age groups, the kindergarigare built with either a base- or zone-
structure. This change in the kindergartens physiwaronment has contributed to
curiousness and | want more knowledge on how tlhiegest children use the physical

environment.

This is a micro-ethnographic study conducted imaérgarten with a base structure. | have
used written observation and a logbook to obseove the children use the rooms and the
play materials that are intended for them, and \ab#vities that occurs in the physical
environment. In this study, | have positioned mfygathin the postmodern paradigm. This
means that | am not seeking a universal truth of tihee youngest children use the physical
environment. But | wish to contribute with reflemtiand a piece of the puzzle on the topic of

how children use the physical environment.

| have had a focus on discourses related to viewshddren and how the physical
environment in the kindergarten has changed asudt ie&f changes in how children are
viewed. The discourse of the competent child is sesthe current view on children these
days and this has had a great impact on how thekimelgrgartens are built. In the analysis |
havethematised my data material in six topics and us#erent theory on children, rooms
and materials to create an image of the childresésof the physical environment in the

kindergarten of my observations.
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1.0INNLEDNING

1.1 PRESENTASJON AV TEMA

Tema for dette masterprosjektet er de yngste hdrammehagen og barnehagens fysiske
miljg. Med de yngste barna mener jeg barn i aldér8rér og det fysiske miljget ser jeg som
en betegnelse pa bygg, rom, innredning og matedied har jobbet ut i fra falgende

problemstilling:
«Hvordan tar de yngste barna i bruk barnehagesisikiy miljg?>»

Jeg har avgrenset prosjektet til kun & observedeninarnas frilek og har ved bruk av
mikroetnografisk metode gatt apent ut i feltet. &t mitt har veert & fglge barna, hva som
oppstar av barnas egeninitierte aktiviteter og timordet fysiske miljget ligger som en ramme
rundt disse aktivitetene. Jeg har hatt spesielisqgdd@ rommene og det materiellet som tilbys
barna. | forhold til rom har jeg sett pa rommetsidur ut i fra starrelse, utforming, plassering
av darer og rommets innredning. | forhold til makihar jeg fokusert pa det som er ment for

0g brukes av barna, og ikke minst hvordan matetiell plassert.

1.1.1BAKGRUNN FOR VALG AV TEMA

Det er flere grunner til at jeg har valgt dette &&ty bade personlige og faglige. Jeg har lenge
veert opptatt av rom, dette skyldes nok at jeg gjemhele barndommen har delt rom med en
av mine sgsken og tenkt mye pa hvordan det ville &dea mitt eget rom og hvordan jeg
skulle gnske at det sa ut. Opplevelsen av rom karewned deg resten av livet. Selv gikk jeg
aldri i barnehage, men har gatt i bade park ogeakdittidstilbud. Disse rommene kan jeg
fortsatt se for meg i dag, og jeg kjenner fortgalttlsen av a sitte 2-3 &r gammel inne i det
dunkle parkbygget med regndressen pa for a spigeakien. Jeg kan fortsatt ikke fordra
lukten av vatt regntgy. Poenget mitt er at alle gyar noe med oss. Enten det er en
umiddelbar faglelse som forsvinner sa fort vi gdaurommet eller om opplevelsen er mer

varig. Derfor mener jeg det blir viktig at de rommeesom tilbys barn i barnehagen er gode a



veere |, slik at gode opplevelser og minner kan ekaf skape et godt fysisk miljg krever
kunnskap, bade om barn, rom og materiell. Hvordan bpplever og bruker rom og hvordan
de tar i bruk materiell.

De siste arene har det skjedd store endringenigbaigens fysiske miljg, noe som gjar det
fysiske miljget til et sveert spennende tema innebéonehagefeltet. Jeg har valgt & observere
i en av de nye formene for barnehage. Pa kommunmjensmesider beskrives
observasjonsbarnehagens organisering som avdebndeaser/soner. Jeg hadde pa forhand
lite farstehandskunnskap om den nye formen forrasgaing av barnehagen, og det ligger
mye nysgjerrighet i forhold til valg av tema. Jegmar ogsa at det er et viktig faglig tema, da
det trengs mer kunnskap om det fysiske miljgetymyarganiseringsformer.

Jeg har valgt a forske blant de yngste barna idhagen, grunnen til det er at det er veldig
spennende og interessant med denne aldersgrupeea.jfibbe blant de yngste barna i
barnehagen har fort til at jeg gnsker mer kunnskajvordan de lever livet i barnehagen.

1.2 MITT TEMA OG TIDLIGERE FORSKNING

Den siste tiden har det vaert en stigende intetesde for barnehagens fysiske miljg og de
yngste barna i barnehagen. | etterkant av den atbyggingsfasen av barnehager i 2004 —
2010, hvor malet har vaert full barnehagedekningdeavaert rettet oppmerksomhet mot
barnehagens fysiske miljg. Dette skyldes blant tange nye barnehagebyggene bygges pa
en annen mate enn de tradisjonelle avdelingsbagealkadet har skjedd endringer i bade
barnehagens fysiske miljg og maten barnehagen isegas pa.

| forkant av den store utbyggingsfasen utga Buviil e(2003) hefteUtforming av

barnehager — pa leting etter barneperspektler slo de fast at det i liten grad var gjort
forsknings- og utviklingsarbeid pa forhold mellomifigd pedagogikk og fysiske forhold i
barnehagene. Malet med prosjektet var a bidratikennskap og kompetanse om utforming
og planlgsninger for nye barnehager og rehabititeaiv eksisterende barnehager. 1 2009 kom
Monica Seland med sin doktoravhandlibgt moderne barn i den fleksible barnehagenn
hadde gjennomfart en etnografisk studie hvor huypésbdarns og voksnes hverdagsliv i en av

de nye barnehagene organisert etter baseprinsipgla@nds prosjekt har ikke det fysiske



miljget som utgangspunkt, men rommer flere interetesperspektiver om det fysiske miljget
og fysiske strukturer i det nye barnehagebygg2®1l kom bokefrom for barnehage,
redigert av Thomas Moser, med 15 ulike kapitler sanfor seg flerfaglige perspektiver pa
barnehagens fysiske miljg. Som blant annet tasdégrbetydningen av det fysiske miljget i
forhold til barnehagens kvalitet, pedagogiske nhéigr og utfordringer, aspekter rundt barns
bruk av det fysiske miljget og arkitektur og pedgigk.

De siste arene har det veert en stor gkning avilzdersgruppen 1 - 3 &r som begynner i
barnehagen. Johansson (2011a) peker pa at tilftoasdet i de siste to tidrene har vaert gjort
mye forskning innenfor utdanningsfeltet, er detdatt et stort behov for mer forskning blant
de yngste barna i barnehagen. Bjgrnestad og Pqu®iimuelsson (2012) har pa oppdrag fra
Kunnskapsdepartementet laget en forskningsoveksiftet til barn i alderen 0-3 ar i
barnehagen. Rapporten tar for seg forskning publigerioden 2000-2011, ikke bare fra
Norge, men ogsa forskning fra andre land som Havaas for det norske barnehagefeltet.
Rapporten viser at det har veert gjort mye forskmiédplant annet virkninger av barnehagen,
barns relasjoner/barnegruppen, meningsskaping mggiaforeldre og personale, barns
medvirkning og metode/teoriutvikling, men viseidat er utfart lite forskning knyttet til de
yngste barna og barnehagens fysiske miljg. Delaagporten som tar for seg manglende
forskning etterspar ikke direkte mer forskning jgé fysiske miljget for de yngste barna, men
mener det trengs forskning pa hvordan barn og &s@marbeider rundt innhold og
materialer og mer forskning pa ulike organiseringsier og barnehagestrukturer, med fokus
pa personaltetthet, gruppestgarrelser og alderssasatrenger. Til tross for at rapporten viser
at det er og har veert lite fokus pa det fysiskgastlfor de yngste barna, finnes det ulike
bidragsytere pa dette omradet. Thorbergsen (2@I2)Aar blant annet sett pa hvordan noen
avdelingsbarnehager har lagt til rette det fysisiigaet for de yngste barna og betydningen
av det materielle tilbudet. Engesaeter (2008) og\Eid (2012) har begge sett pa ulike
aspekter ved det fysiske miljget og de yngste basirtee masteroppgaver. Engesaeter (2008)
har hatt fokus pa hvilke objekter ett- og toaringénukte, og hvordan barna brukte disse
lekeobjektene. Hun har ogsa sett pa barnas oppkeaslulike rom, hvilke rom barna brukte
og pa hvilken mate barna brukte rommene. Eidsv@gARhar fokusert pa de yngste barnas
bruk av fysiske rom. Hun har sett pa& hva rommegeadiserte, hvilket utsagn rommet hadde

og hvordan barna brukte rommene.
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1.3 VITENSKAPSTEORETISK STASTED

«Av natur sgker alle mennesker kunnskap» (Fjella@@9, s. 72). Uttalelsen kommer i
utgangspunktet fra Aristoteles og er den farsteisgen iMetafysikkenlnnledningsvis

skriver jeg at jeg gnsker mer kunnskap om det kgsmsiljget og ulike organiseringsformer
innenfor barnehagefeltet. Hayst sannsynlig liggame sgken etter kunnskap i min natur, slik
Aristoteles papekte for sa mange ar siden. | ntidléxar maten vi innhenter kunnskap endret

seg gjennom tidene og hvordan vi ser pa den kupesksom er frembrakt.

| dag er det vanlig & skille mellom modernismerpogtmodernismen, dette er retninger innen
forskning som viser ulike mater & oppfatte kunnshkapdernitetsprosjektet oppsto pa 1700-
tallet, malet var & skape rettlinjet, sammenhengédraimskritt og visshet. Vissheten baserte
seg pa universelle fattbare elementer, evner, logdorklaringer. Dette var fundamenter for
en ordnet verden og som utgjorde den betingelsesigiserselle sannhet (Dahlberg, Moss &
Pence, 2002). Det 20. arhundret har i fglge Dagleeal. (2002) knust modernitetens
optimisme, og det har veert en gkende skepsis mdemitetens manglende evne til &
inkludere menneskelig mangfold, kompleksitet ogutfgatthet. Dette har fart til fremveksten
av postmodernismen. Gjervan, Andersen og BlekagRpéker pa at til tross for at «post»
betyr noe som kommer etter, betyr ikke det at podemismen erstatter modernismen.
Postmodernismen beveger seg bort fra modernisnigragimodernistisk syn innebaerer blant
annet at man ser bort i fra tradisjonelle ideeemuitenskapen. En vil ogsa se med skepsis pa
kategorier og varig kunnskap, verden forstas somivatent, kompleks, fragmentert og
kaotisk. Dette betyr imidlertid ikke at man innenpmstmodernistisk tenking ikke kan bruke
kategorier eller bestemte strukturer, men at det & nok til & kunne forsta verden (Gjervan
et al., 2006).

| mitt forskningsprosjekt har jeg ikke hatt det snoe mal & produsere «sann kunnskap» eller
noe som kan si seg gjeldende for alle barn og @tassneg derfor innenfor det postmoderne
landskapet. Kjgrup (1997) peker pa at et forskrpnosjekt ikke kan ses som en kopi av
virkeligheten, men dersom det er godt gjennomfidet kunne regnes som et vitenskapelig
«portrett» av virkeligheten. | og med at jeg hdgriten kvalitativ studie, hvor utvalget har
veert begrenset til en smabarnsbase med to barrmpegywyil det vaere vanskelig a si hvordan
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«virkeligheten» i denne barnehagen kan ses i satmengmmed «virkeligheten» i andre

barnehager.

Til tross for at jeg plasserer meg innenfor detimoslerne landskapet og ikke har noe mal &
skape en form for «sannhet», gnsker jeg a skapidreig til feltet og pa den maten veere med
pa a skape kunnskap, eller underbygge eksistetender. Oppgaven kan ogsa ses som et
bidrag til refleksjon rundt tematikken de yngstenaaog deres bruk av det fysiske miljget.
Den postmoderne tenkningen innebeerer ikke en ftingelv den moderne vitenskapen, men
ses ikke lenger som kunnskapens eneste kilde dikkieril kunne plukke opp verdens
kompleksitet og mangfold, livets ambivalens og ksrket. Dette er aspekter som i fglge det
postmoderne skal ses pa som kilder til rikerertdgfav muligheter, fremfor hindre som ma
passeres for & kunne na frem til sann kunnskapli@ahet al., 2002). Modernistisk
kunnskap har veert med pa a sette preg innenfoebagepedagogikken. Deler av
barnehagens praksis og planlegging gjenspeileanemeodernismens universelle tankegang
(Gjervan et al., 2006).

1.4 OPPGAVENS OPPBYGGING

Innledningsvis har jeg presentert oppgavens temaagemestilling, temaets aktualitet og
begrunnelser for valg av tema. Jeg presentererithyyitenskapsteoretiske stasteddpittel

2 tar jeg for meg aktuell litteratur og teori, hvegjblant annet beskriver diskursbegrepet og
knytter dette til ulike syn pa barn. Jeg ser ogsatformingen av det fysiske miljget i
barnehagens to store utbyggingsfaser. Videre barige en del for & beskrive smabarnet og
gjar rede for ulike diskurser knyttet til syn paydeste barna i barnehagen. | slutten av
kapittelet trekker jeg inn teori og faglitteratunalet fysiske miljget, hvor jeg fokuserer pa
rom og lekemateriell. Kapittel 3presenterer jeg ulike metodiske valg. Jeg gjare fed
etnografi som metode, analysemetode, egen fordkerarskning blant de yngste barna,
forskningsetikk og refleksjoner rundt studiens digdit. | Kapittel 4presenterer jeg
observasjonsbarnehagen og beskriver det fysiskgahiKapittel Ser analysedelen min, hvor
jeg har tematisert datamaterialet mitt inn i seksderKapittel 6er det avsluttende kapittelet
hvor jeg gjer noen avsluttende refleksjoner utlifva jeg har observert. Jeg gir ogsa et kort

tilbakeblikk pa oppgaven, far jeg avslutter mediemesidere».
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2.0 TEORIDEL

Barnehagens virksomhet har gjennom tidende vaartdbrundt det rddende synet pa barn og
barndom. Under barnehagens to store utbyggingdfaseddende diskurser knyttet til synet
pa barn veert med pa a forme barnehagens fysiske ogjlorganisering. | lgpet av
barnehagens fremvekst her i Norge har synet pausarhgjennom det som kalles et
paradigmeskifte, det samme kan sies om barneh&genehagen har tidligere veert sett pa
som en forlengelse av hjemmet hvor lek og omsory&at dominerende verdier. | dag
regnes ikke barnehagen som en forlengelse av hjgmmea som en institusjon med fokus pa
omsorg, lek, laering, medvirkning, valgfrihet ogkiébilitet. Jeg gnsker i denne delen av
oppgaven a gjgre rede for diskursbegrepet, og difdaurser knyttet til synet pa barn. Far jeg
kommer inn pa hvordan det radende synet pa bamasbermed pa & forme det fysiske miljget

I barnehagens to store utbyggingsfaser.

2.1 DISKURSENES MAKT

Det finnes ulike diskurser knyttet til synet pamanorske barnehager, som har innvirkning
pa store deler av barnehagens fysiske miljg ogsisakar jeg kommer inn pa de aktuelle
diskursene vil jeg gjgre rede for diskursbegreBaedding-Jones (2005) beskriver diskurser
som fglgende: “Discourse is what you can’t seeyandcan’t hear, but which through its
power makes people take up particular ways ofriglkivays of living their lives, ways of
teaching, ways of playing” (Rhedding-Jones, 200823. Diskursene vil i fglge Rhedding-
Jones (2005) ha innvirkning pa store deler av le&de liv. Diskursene har dermed en makt
over oss. De er med pa a konstruere en virkelighddtir en form for innforstatte sannheter
som ikke ngdvendigvis blir gjenstand for kritiskie&sjon i hverdagen (Johannesen &
Sandvik, 2010).

Bondevik og Bostad (2006) skriver at en diskurkraittet til at et samfunn eller en gruppe gir
et bestemt fenomen betydning. Dette kommer tydegdig nar det gjelder diskurser om barn,
ulike diskurser om syn pa barn har veert med p&geobarnehagefeltet gjennom tidene.
Foucault (1999) hevder at diskurser som studefeskin ses som uavhengig av
samfunnsmessige praksiser og institusjoner. Smy@amfunn, diskurs og praksis ma ses som

tett sammenvevd, og vil ikke kunne lgsrives frarbmdre. Det a fare en diskurs innebzerer a
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utave en praksis, som igjen ma ses i sammenhengnuzd praksiser (Foucault, 1999).
Diskursene er historisk produsert og sosialt ogmiut i fra verdier, regler og normer. De
diskursive praksisene er konseptuelle enheter ateme sosial vitenskap brukt til & beskrive
krefter som utgjar det sosiale liv og den modenmgfatning av menneskets tanker. Faren
med diskursive praksiser er at de kan vaere medhparginalisere ulike mennesker i ulike
settinger (Otterstad, 2005). Bade Kampmann (20§8ealand (2009) peker pa at diskursen
om det kompetente barnet kan veere med pa a stkiaetil at alle barn skal vaere
kompetente, og at de barna som da befinner seg dedeakseptable standarden vil oppfattes
som ukompetente og dermed utgjare et problem. Pdedmaten kan diskursen om det

kompetente barnet vaere med pa & marginaliserda barharnehagesetting.

Seland (2009) skriver at ulike diskurser skapeteuforstaelser og sannheter om hva sma barn
er og hva det har behov for. De aktuelle diskugssom finnes om sma barn vil vaere med pa
a konstruere vart syn pa barna og dermed ha irmivigkpd hvordan vi snakker om, oppfatter
og behandler barna (Johannesen og Sandvik, 20j)n@n tidene har ulike diskurser

knyttet til syn p& barn veert med pa & prege barmadem en av de farste diskursene om barn
som er lokalisert er diskursen om det onde barmknne diskursen ble barnet blant annet sett

pa som ondskapsfullt, fordervet og smalig (Jamersks & Prout, 1999).

2.1.1PARADIGMESKIFTE KNYTTET TIL SYNET PA BARN

Endringen i synet pa barn beskrives av Sommer (2808 et paradigmeskifte, i lgpet av de
siste 20 arene har det veert lagt frem forskning giser at barnet er langt mer kompetent enn
tidligere antatt. Barnet er ikke kommet til verdsam «tabula rasa», noe som innebeerer at
man ser barnet som en tom krukke som skal fylles knenskap, men som fra begynnelsen
av livet er klar for aktiv kommunikasjon og sogil@ltagelse (Sommer, 2003). | forkant av
paradigmeskiftet har deler av utviklingspsykologiett en tendens til & ikke betrakte sma
barn som aktarer, men som sarbare skikkelser ®iveasiottagere av oppdragelse og
sosialisering (Buvik et al., 2003). Pa denne tikenne barnehagen av mange ses pa som
skadelig for barn. Undersgkelser utfgrt av Bowlbbggi av Verdens Helseorganisasjon i
forkant av barnehagens store etableringsfaseMerge malte et bilde av et svaert sarbart
barn. Barnet var avhengig av morens oppfalging dzamdt og mangelen p4 morsomsorg

kunne fare til alvorlige skader pa barnets merttalse (Thuen, 2008). | fglge Kolle (2011)
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var det i mange pedagogiske teorikonstruksjonaeedens til a sette barnet i et mangel eller
egenskapsperspektiv. Bruuns bok fra 1970 talleti@adwlge Lakken (2010) et sterkt fotfeste
i den nordiske fgrskoleleererutdanningen og heresotet beskrivelser av barnet som lite
sosialt kompetent og dets mangler. | boken leggésekt pa & beskrive barnets utvikling og
modning i ulike aldere (Bruun, 1977). En mangelténg knyttet til sma barn innebaerer et
fokus pa det barnet enna ikke klarer, en slik mhhsjeurs vil kunne vaere med pa a gjare
voksne blind for barnets ulike uttrykk og deres katanse (Johannesen & Sandvik, 2010).

Midten av 1980 tallet ses pa som et skille, hvdride vaert bred internasjonal interesse for &
etablere nye syn og forstaelser av barn og barr#@mpmann, 2004). Den nye forstaelsen
av barn innebeerer blant annet at man ser barneksopetent og det har i bade faglitteratur,
offentlige rapporter og planer veert mye fokus pkdenpetente barneRammeplanen for
barnehagens innhold og oppgay@011) beskriver barn som sosiale aktgrer somisdhar

til egen og andres leerindellegaard (2004) skriver at synet pa barnet somgetent
karakteriseres av at barn ses pa som sosiale aktareer skapere av sine egne sosiale
omgivelser, og ikke kun objekter for voksnes sasgaing. Barn ses i utgangspunktet som
likeverdige i forhold til voksne og de ses pa sasiale «beings» fremfor «becomings». Noe
som innebaerer at fokus rettes mot barnas sosiahetiog na, fremfor det voksne sosiale liv
de er ment a leve senere (Ellegaard, 2004). ketteav paradigmeskiftet har de nordiske
barnehagene fart en barnesentrert pedagogikk, yggebpa et syn pa barn som aktive og
kompetente subjekter (Seland, 2009). En subjektiegkknyttet til barn innebaerer at man
anerkjenner at barn har en egen indre opplevelstmvayv fglelser, tanker og meninger.
Subjekter har egne fortolkninger av verden, mecesym og oppfatninger. Dersom man
utelater denne subjektive opplevelsen hos baratrfman barnets rett og evne til & ha et syn
pa seg selv (Schibbye, 2009).

Knyttet til synet pa barnet som kompetent er daeflsom beskriver barnet som «forsker».
Buvik et al. (2003) skriver at synet ban har endegf fra «lydighetsbarnet» og
«behovsbarnet» til «forskningsbarnet». Det leggds pa at barnet fra fadselen aktivt
utforsker sine omgivelser og at denne naturligerakningstrangen og nysgjerrigheten ma

ivaretas i det fysiske miljget som tilbys barna.
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2.2INSTITUSJONALISERING AV BARNDOMMEN

Fra 1970 til ar 2000 har det norske samfunnetfgs@#i veere et industrisamfunn til a bli et
informasjons- og kunnskapssamfunn, eller det markia#le et omsorgssamfunn. Et
informasjons- og kunnskapssamfunn kjennetegnes ianlayggerne er opptatt av a behandle
ord, tall og andre tegn, og ikke minst andres veél{&orsvold, 2008). Skiftet fra et
industrisamfunn til et informasjons- og kunnskapssen beskrives av Korsvold (2008) som
den mest betydningsfulle samfunnsendringen i didsene. Utviklingen av
kunnskapssamfunnet har fart til en sterk fremvaksitdanningsinstitusjoner og en
institusjonalisering av barndommen kommer som ers&kvens av at barn og unge tilbringer
mer av sin tid i institusjoner som barnehage, skgl@rganisasjonsliv. Dette fagrer til at
institusjonene styrer barns liv, bade innenfor wgiget og ved at utdanningssystemene

organiserer barndommen (Frgnes, 2011).

Telhaug (2010) viser til tre tendenser som talelmfdarndomséarene i Norge har blitt et
institusjonalisert liv. Den fgrste tendensen ergiete antallet barnehager som finnes i Norge.
| 1970 fantes det til sammen 400 barnehager, | 2@t 1allet naermere 6500 (SSB, 2012a). |
dag gar nesten alle norske barn i barnehagen. IMitérs av 2011 hadde neermere 90 %
barnehageplass (SSB, 2012b). | falge Telhaug (2080imer vi oss en tid hvor det sgkes
barnehageplass til alle barn i Norge. Den andrédgesen viser at det er stadig flere av de
yngste barna som begynner i barnehagen, i 1990etaun 15 % av landets ett- og toaringer
som gikk i barnehagen (Telhaug, 2010). | dag ¢tt@B,5 % (SSB, 2012b). Den tredje
tendensen viser at tiden barna oppholder seg ehagen har gkt opp i gjennom arene, i 2007
var den gjennomsnittlige avtalte tiden nesten dtiper uke (Telhaug, 2010).

Funksjons- og arealprogrammet for kommunale bargehaOslo(2007) skriver at ved
utgivelsen av Rammeplanen for barnehagens innlgptibpgaver i 2006 ble barnehagens
rolle som institusjon tydeliggjort. Hvor det offéige rommet, fremfor hjemmet, star som
referanse og barnehagen i stgrre grad ses sonriagdagena. | 2006 ble ansvaret for
barnehagen flyttet fra Barne- og familiedeparteraetit Kunnskapsdepartementet, og
barnehagen ble med det definert av myndighetenedsbrimrste frivillige leddet innenfor
utdanningsforlgpet (NOU 2010: 8, 2010). | dag Hiarlzarn over ett ar lovfestet rett til

barnehageplass.
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2.3BARNEHAGENS FYSISKE MILJZ FRALO970ARENE TIL | DAG

Den norske barnehagen har veert gjennom to permoddmassiv barnehageutbygging, den
farste i lgpet av barnehagens etableringsfased &4&¥he og den siste i perioden 2004-2010,
hvor malet har veert full barnehagedekning. De éldstrnehagene som har blitt bygget de
siste arene bade ser annerledes ut og organisesssannen mate enn de barnehagene som
en gang var nye pa 1970- og 1980 tallet. | Oslorkomme er det vedtatt at dersom det skal
bygges nye barnehager eller ved stgrre omgjgrisigdrdisse barnehagene bygges som base-
eller sonebarnehager (Becher & Evenstad, 2012prgi&skilles det mellom tre
hovedorganiseringer, avdelingsbarnehage, baselzge&y sonebarnehage. | den
tradisjonelle avdelingsbarnehagen tilhgrer hvenbagmuppe en egen avdeling med faste
oppholdsrom. | en basebarnehage har barnegrupgeeeaserom som skal veere mindre enn
en tradisjonell avdeling og mye av barnehagend akehveere felles for de ulike gruppene. |
sonebarnehagene er alt fellesareal og barna alesrindre grupper med tilhgrighet til en

fast voksen.

2.3.1DEN TRADISJONELLE AVDELINGSBARNEHAGEN

| lgpet av 1970 arene startet barnehageekspansjontidlt her i Norge og i 1975 kom den
farste barnehageloven. De nye barnehagene ble byggetradisjonelle avdelingsbarnehager
og hver avdeling ble bygget som et «hjem» med ggeterobe, baderom, soverom og et lek-
og oppholdsrom. Malet med utformingen av det fysiskljget var & skape en hjemmekoselig
atmosfaere. Skulle miljget bli godt matte interigsieke vennlig og rolig a skape en falelse av
hjemmelig trivsel (Balke, 1982, Becher & Evensta@d]2). Inndeling av barn i mindre
grupper pa avdelinger med faste voksne kan i fBigjand (2009) forstas som et uttrykk for at
barn blir sett pa som sarbare, med behov for trgggttabilitet og forutsigbarhet. Balke
(1982) beskriver i sin boBarnehagen — innfaring i praktisk farskolepedagkgiét fysiske
miljget fra noen av de fgrste avdelingsbarnehagetierkrigstiden. Forskriftene fra 1954
legger vekt pa avdelinger med sma gruppeenheter,dwdelingene bgr veere sa skjermet
som mulig for & blant annet forhindre smitte mellavdelingene (Balke, 1982).
Barnehageloven fra 1975 apner for mer fleksiblaileger. Barna skulle fortsatt tilhgre egne
avdelinger med de samme funksjonene som avdelinggige hatt tidligere, men isteden for

og isoleres skulle avdelingene plasseres rundtlesfireal som skulle dpne for kontakt
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mellom barnegruppene (Balke, 1982). Seland (203@) ¥il Nordin-Hultman (2004) som
omtaler den hjemlige atmosfaeren i barnehagen sgam«hediskursen». | denne perioden ble
de ansatte ofte omtalt som «tanter» og mye av &ekan«mor, far og barn leker»,
kigkkenleker, byggeklosser, tegnesaker og spikitodette kan ses pa som symboler pa
barnehagens rolle som en forlengelse av hiemm&r{&e2009). Nordin-Hultman (2004)
beskriver hjemmet som den mest synlige og medtrifge metaforen i den svenske
barnehagen og at hjemmet som ideal i barnehagesogéen rad trad gjennom tekster fra
begynnelsen av 1900-tallet. Til tross for at dettéaglitteratur knyttet til den svenske
barnehagen er den ogsa relevant for det norskehagefeltet da den svenske og norske
barnehagen har mange likheter. Det fysiske miljetin-Hultman (2004) beskriver som
preget av «hjemmediskursen» er lett gjenkjennedfiglen norske avdelingsbarnehagen med
en garderobe hvor det er lagt opp til orden medpasks til av- og pakledning. Inne pa
oppholdsrommet finnes gjerne et stort spisebordrogofa eller stol for hgytlesning.
Avdelingsrommet er som oftest tilknyttet et rom nged| gulvplass hvor barna kan leke og
som senere pa dagen gjgres om til soverom. Avdsilihgr ogsa et bad hvor det er lagt opp
til stell og ulike omsorgsaktiviteter. Mgblene palalingen var som oftest i voksenstgrrelse,
som kan minne barna om de mgblene som finnes hjgiMordin-Hultman, 2004). Til tross
for at flere (Buvik et al., 2003, Nordin-HultmarQ®4, Seland, 2009, Becher & Evenstad,
2012) legger vekt pa at det fysiske miljget i bhamen pa denne tiden i stor grad strebet etter
en hjemmelignende atmosfaere, viser Balkes (1982 pbdet pa denne tiden ogsa var lagt
vekt pa & skape et godt pedagogisk miljg for basaike (1982) la stor vekt pa det fysiske
miljget, bade i forhold til organisering av rommlekemateriell og et godt innemiljg. Malet
var & skape gode forutsetninger for lek og andse gktiviteter, men papeker ogsa at

interigret skal virke vennlig og rolig for & gi &lelse av hjemlig trivsel (Balke, 1982).

2.3.2DEN NYE BARNEHAGETRADISJONEN

Perioden 2004- 2010 har det som tidligere nevnt eeeenorm barnehageutbygging med mal
om full barnehagedekning, og i denne perioden kablitt bygget barnehager med en annen
planlgsning og organisering enn de tradisjonelielngsbarnehagene fra 1970-tallet. Enten
base- eller sonebarnehagenksjons- og arealprogrammet for kommunale bargehaOslo
(2007) legger vekt pa at fremtidens barnehagebkghigareta og utvikle barnehagen som

pedagogisk institusjon med anlegg som er funksieneffektive i arealbruk og kostnader. En
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mer effektiv arealbruk innebaerer en annen areatigssmn den tradisjonelle
avdelingsstrukturen hvor flere rom fyller den sanfore&ksjonen. En stgrre andel fellesarealer
og aktivitetsrom skal kunne gi en mer effektiv baskarealene (Oslo kommune, 2007).

Barnehagene bygges ikke lenger for det sarbareamgeffulle barnet, men er i stgrre grad
formet rundt tanken om barn som aktive, kompetdageglystene, skapende og med en sterk
forskertrang. Barnet ses pa som en selvstendig fikttidlig alder (Buvik et al., 2003,
Seland, 2009). Dahl og Evenstad (2012) skriveeaty® barnehagene planlegges som
institusjoner for omsorg lek og leering, og at de kgnseptene innebaerer en mer apen
planlgsning enn de tradisjonelle avdelingsbarnaiagg en starre del av barnehagens areal
benyttes som fellesarealer. Rappotti#forming av barnehager. Pa jakt etter
barneperspektivgBuvik et al., 2003) ble utarbeidet i forkant andeassive utbyggingen av
base- og sonebarnehager og har i falge Dahl ogda@i2012) veert et viktig grunnlag for
utformingen av funksjons- og arealprogram for uthigg og utbedringer av norske
barnehager. | Rapporten skrives det at det vil \@askelig & ga bort i fra den «hjemlige»
utformingen og mgbleringen, da disse faktoreneveare med pa & begrense fremfor og
stimulere barns lek og aktiviteter (Buvik et aD03, Dahl & Evenstad, 2012). Buvik et al.
(2003) mener ogsa at ved a bryte opp noe av ddisjmaelle avdelingsstrukturen vil
barnehagen i stgrre grad kunne utnytte leke- opalpgparealet, da barna i stgrre grad kan
velge hvem de vil veere sammen med, hva de vil gjgrevor de vil vaere. Det «fleksible» ser
ut til & vaere et ngkkelord nar det skrives om bagesonebarnehagene. Byggene og det
fysiske miljget skal legge til rette for apne ogkBible lgsninger, som lett skal kunne la seg
forandre ettersom behov og prioriteringer endras/{Bet al., 2003).

2.4FLEKSIBILITET

Kjagrholt og Seland (2012) skriver at fleksibiliaten del av de nye diskursene knyttet til
bade barnehagepolitikk og de nye barnehagebyg&amtalaiho (2012) knytter
fleksibilitetsdiskursen til politikernes gnske ouall barnehagedekning. Sent pa 1980-tallet
hadde en tredjedel av norske barn plass i barnehagens over 70 prosent av barn i
farskolealder hadde jobbende mgdre. | stortingsimgBarnehager mot ar 200&om det
frem at det skulle jobbes mot full barnehagedekoigat dette malet skulle nas ved
artusenskiftet. For & na full barnehagedekninglsldét skapes plasser til 70 prosent av
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farskolebarna (Rantalaiho, 2012). En annen fakioismabarnas inntog i barnehagesektoren,
dette ble sett pa som en gkonomisk, praktisk oggegisk utfordring, spesielt det at den
profesjonelle omsorgen for barna i alderen 0-3o&tée langt mer enn aldersgruppen 3-6 ar.
Derfor ble det i falge Rantalaiho (2012) ngdvendigd en ny modell for barnehagetjenesten.
Dette kom farst og fremst til uttrykk gjennom leng@pningstider, en mer fleksibel bruk av
apningstider, organisering av barnegrupper, dédtespr og at foreldrene selv kunne
bestemme nar de ville bruke timene de hadde HetalRantalaiho, 2012). Rantalaiho (2012)
gnsker & vise hvordan fleksibilitet i utgangspuni«se brukt som et politisk instrument til &
na full barnehagedekning til & representere kudlilarnehagesektoren. Pa 1980-tallet var
kompetent personell et mal pa kvalitet i barnehageam sent pa 1990- tallet ble kvalitet ogsa
malt i barnehagens kompetanse til & mate ulike belaznsker fra brukerne (Rantalaiho,
2012).

Kjerholt og Seland (2012) skriver at brukeroriemtgy valg og fleksibilitet er verdier som har
hatt stor innflytelse pa reformer og utvikling ideorske barnehagen de ti siste arene.
Diskurser om fleksibilitet kommer ogsa til syneakigektonisk stil og organisering av rom. Da
det i 2007 ble kommunenes ansvar a etablere noiebager for full barnehagedekning, ble
det & redusere kostnader et viktig aspekt. Nyetikeeag fleksible lgsninger for tid og rom

ble introdusert og det ble rettet fokus mot det getante barnet og moderne pedagogiske
ideer, hvor barns valgfrihet og rett til medvirkgiaver eget hverdagsliv ble vektlagt
(Kjarholt & Seland, 2012). Det tidligere fokusetpérnas behov, er blitt erstattet med en
brukerdiskurs som i starre grad fokuserer pa basnaker og forventninger som brukere av
et tilbud (Seland, 2009). | fglge Seland (2009) enestadig flere at diskursene om fleksibilitet
og brukertilpasning i barnehagene handler om ditegie gkonomiske nedskjeeringer og ikke

ngdvendigvis kun for a skape bedre barnehagerafior bg voksne.

Det er ikke bare barnehagens tilboud og organisesamg er blitt mer fleksibelt, men ogséa
barnehagens fysiske miljg. Begrepet «Det nye baigedhygget» ble initiert av «large city
network». Dette nettverket ble opprettet for arapptre til samarbeid mellom de starre
byene i Norge med hensyn til barnehagens politikb@ksis (Kjgrholt & Seland, 2012).
Nettverket mener den tradisjonelle méaten & orgamidet fysiske miljget pa, med bruken av
rom med faste barnegrupper, ikke har mulighet dipgna den fleksibiliteten som er pakrevd i
forhold til det fysiske miljget inne og personalgpen (Kjgrholt & Seland, 2012). Dette kan

ses som en endring i organiseringen med fastsatséabile grupper til en mer fleksibel
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organisering av barn og voksne. Fleksibilitet emidlertid ingen ny tanke, Balke (1982)
presiserer at den nye barnehageloven i 1975 gikkftaoden lovpalagte utformingen med
adskilte avdelinger og apnet opp for mer flekslpkninger. Det ble stadig mer vanlig a
bygge mer apne og fleksible lokaler og heller Iskgleleereren fa mer frinet og ansvar for
inndelingen av rommet med flyttbare skillevegge8verige gikk man pa 1970-tallet bort fra
den «hjemlige» barnehagen og satset for fullt pdnenverkstedpreget pedagogikk med et
mer fleksibelt og eksperimenterende fysiske mijen nye pedagogikken sa ikke til &
fungere og de svenske barnehagene gikk tilbakietiltradisjonelle pedagogikken etter tre ar
(Nordin-Hultman, 2004). Seland og Kjgrholt (201%er til politiske dokumenter fra
Trondheim kommune hvor de bruker «basar» som eafordbr den nye barnehagen.
Forfatterne mener at ordet «kjgpesenter» ville \@arkke treffende metafor bare mindre
eksotisk, da de mener det nye barnehagebygget stasar er et steg frem mot & legge
st@rre vekt pa barnet som en individuell kunder étioruker i en institusjonssetting. Seland
og Kjgrholt (2012) mener at Trondheim kommunes @algbasar» som metafor for den nye
barnehagen indikerer at nye opplevelser, lek omBoselasjoner blir sett pa som

«markedsvarers klare til a bli plukket ut fra bamiedividuelle valg.

| funksjons og arealprogrammet for kommunale barneha@®slo kommunéOslo

kommune, 2007) legges det ogsa vekt pa at barnesageredning skal veere fleksibel.
Romdannende elementer skal kunne gi struktur dalistd og det skal finnes en balanse
mellom faste installasjoner og fleksible elemestds at rommene kan tilpasses til ulikt bruk.
Fleksibilitet skal ogsa komme til uttrykk gjennompbevarings- og avskjermingsmuligheter.
| apne fleksible barnehager skal det veere stortdqid a skjerme barnas lekemiljg pa en god
mate og dokumentet legger vekt pa at det er awasggle betydning at man velger mabler
som kan skape «rom i rommet», noe som vil gieksibelt og godt lekemiljg for barna (Oslo
kommune, 2007). Buvik et al. (2003) legger vekt@@met og innredningens foranderlighet
og skriver at flere undersgkelser papeker at lekeabtet er prisgitt et slikt
forandringspotensial. Barna skal kunne manipulgréocandre sine omgivelser, og pa denne
maten sette spor etter seg (Buvik et al., 2003ppReen hevder ogsa at barnehager som er
trange og har problemer med & etablere fleksibiiteforandringsdynamikk, vil kunne ha
problemer med at prosjekter og lekegrupper ikkenmaighet til & utvikle seg over tid (Buvik
et al., 2003).
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2.5 SMABARNET

Det finnes mange ulike samlebetegnelser nar dékssag skrives om barn i aldersgruppen
0-3 ar. Greve (2009) velger a kalle barn i denderalgruppen sma barn eller to-trearinger.
Andre vanlige benevnelser for denne aldersgruppeie eninste, de yngste eller smabarna.
Lakken (2010) bruker begrepet «toddlere» som fogelksk kan oversettes til «de som stabber
og gar» (Lakken, 2007, s. 24). Toddler-begrepet/bat kritisert av Greve (2007) fordi hun
mener begrepet kan gi assosiasjoner til et syn $m@r barn blir sett pa som «sgte» og litt
«rare». Eidsvag (2012) mener begrepet kan oppfatiesstigmatiserende og negativt da det
maler et bilde av smabarnet som vinglende og ugtddiin gange. Selv velger jeg & bruke
begrepene sma barn eller de yngste barna i bareehagen velger a bruke begrepet
«toddlerkultur» nar jeg referer til Lakken (200D12) som har lansert begrepet og satt lys pa
denne jevnaldringskulturen. Begrepene sma barmadparna kan ogsa kritiseres for at de

refererer til barnas stagrrelse fremfor deres alder.

Greve (2007) skriver at de yngste barna farst eqét har veert sett pa som foreldrenes
ansvar og at dette synet har kommet sterkt freddebovgiving og barnepolitikk i Norge.

@kt kunnskap om smabarna har i de senere arenengdpa a sette lys pa smabarnets
kompetanser og det er blitt starre fokus pa smasapiass i barnehagesektoren (Greve,
2007). Jeg har tidligere i oppgaven omtalt ulikekdiser knyttet til synet pa barn, mye av
litteraturen pa dette omradet skriver om barn gelheg skiller ikke mellom de to
aldersgruppene 0-3 ar og 3-6 ar. | denne delemppgaven vil jeg derfor komme inn pa ulike
syn som direkte omhandler smabarna. | Rammeplamdrafnehagens oppgaver og innhold
finnes det ikke noe eget punkt som omtaler smabamea Kunnskapsdepartementet har med
Ninni Sandvik som forfatter gitt ut temaheftet «Deste barna i barnehagen». Sandvik
(2006) slar fast at smabarnet ser ut til & ha earide vilje, lyst, mot og kraft til & forsta,
forholde seg til og forhandle med den verden sorardmn del av og at man pa den maten kan
si at de viser seg som kompetente til a forholdgtis@erden. Men hun understreker at dette
ikke ngdvendigvis betyr at smabarna kan regnesksmnpetente til enhver sammenheng
(Sandvik, 2006). | den engelske litteraturen kriyttteliskurser som omhandler syn pa barn
brukes begrepene «being and becomings». UpricBaasy skriver at nar barnet blir sett pa
som «being» ser man pa barnet som en sosial akimrhar syn og erfaringer om det a veere

barn og aktivt er med pa a forme sin egen barndirharnesyn som ser pa barnet som
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«becoming» innebaerer at man ser pa barnet sormemsmgler universelle ferdigheter og
egenskaper som den voksne barnet en gang vil ptickard, 2008). Barnet som «becoming»
kan ses i sammenheng med en mangeldiskurs kni{/gghét pa sma barn. Mangeldiskursen
er en av tre diskurser Johannesen og Sandvik (20Xer frem som aktuelle syn pa barn fra
0-3 ar. De trekker ogsa frem kompetansediskursedisd@irsen om «det naturlig utviklede
barnet» (Johannesen & Sandvik, 2010). Johanss®d ) 2@r gjort en undersgkelse hvor hun
blant annet ser pa ulike laeringsmiljger og knyster pd sma barn og lzering til de ulike
miljgene. Hun viser til tre ulike syn pa sma bdvor barnet enten blir sett pa som «fellow-
being» og en kompetent leeringsaktar, i det andretsses barnet som umodent og hvor man
mener at de voksne vet bedre. | det tredje syrsebamet pA som irrasjonelt, hvor barnet helst
skal formes gjennom belgnning og straff (Johans2004).

Forskning gjort med utgangspunkt i barnegrupperdd{3ar stort sett vaert gjort innenfor
psykologifeltet, noe som | fglge Johansson (20haapidratt til diskursen om det universelle
og psykologiske barnet. Denne forskningstradisjdmarveert kritisert for & forsgsmme sma
barns perspektiver og ignorere det faktum at smid éamedvirkende deltagere i eget liv og
en del av en kultur. Forskningen har tidligere viattisert pa malinger og eksperimentelle
studier, hvor malet ofte har vaert 8 komme frerindaere og universelle stadier (Johansson,
2011a). De senere arene har imidlertid diskursemXzhansson (2011a) kaller «the
participating contextual child» blitt en aktuelkBiurs innen forskning pa sma barn. Innenfor
dette synet har sosiologer, psykologer og pedaguajerpa viktigheten av a gjgre
forskningen pa smabarnets premisser, hvor forskemdigkuserer pa barnas levevilkar og for
a gi sma barn en stemme. Barnet er ikke lengebjekbfor forskning, men blir sett pa som et

subjekt med mulighet til & medvirke i forskningspessen (Johansson, 2011a).

2.5.1MOTSTRIDENE DISKURSER

Det finnes sveert mange ulike syn pa smabarna,likke innenfor praksisfeltet, men ogsa
innen forskningsfeltet. Man kan spgrre seg om dslikeat barn enten ses pa som kompetente
eller ut i fra en mangeldiskurs? | fglge JohanneggBandvik (2010) lever diskursene side

om side, til tross for at de kan virke motsetnigtist Flere ulike forskere og forfattere

advarer mot faren ved a kun se pa barnet som kemip&ade Bae (2009), Eide og Winger
(2000), Seland (2009) og Johannesen og SandvilojZitker pa at synet pa smabarna som
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kompetente kan fare til at barnet oppfattes sosesétendig og kompetent at barnets behov
for omsorg og beskyttelse gar i glemmeboken, allenan palegger barnet for stort ansvar for
egen laeringsprosess. Uprichard (2008) skrivepatsessen ved a fokusere pa barnet som
«being» blir barnet som «becoming» ofte glemt. dsé frem til hva barnet kommer til & bli
er en viktig del av det & veere et barn. Ved & igreofremtiden kan man ga glipp av ulike
opplevelser av det a veere et barn (Uprichard, 200&)jchard (2008) argumenterer for at
barn og barndom alltid vil og bar veere «being» bgceming». De to diskursene behgver
ikke ngdvendigvis veere motsetningsfylte, men kotbglende. Hun gnsker pa ingen mate a
ga tilbake til synet pa barnet som ukompetent oggeliullt, men gnsker & starte en
diskusjon om hvordan forskere kan adressere matgsforholdet mellom det & se barnet
som «being» og se det barnet som en gang skabkdiew (Uprichard, 2008). Johansson
(2011a) utrykker ogsa bekymring for at forskeraundervisere er med pa a skape en ny
vestlig konstruksjon av barnet som sterk, aktivnuegvirkende, hvor barnets sarbarhet blir
glemt og utviklingsdimensjonene i et barns liv Iinorert. Kampmann (2004) skriver at det
det nordiske synet pa barnet som kompetent ikkeematigvis handler om forskning som
setter barn i et mer kompetent lys, men helleddéroim hvordan barna er forventet til &
handle og oppfare seg. Det ser ut til a finneseiad forstaelse blant politikere, pedagogiske
eksperter og profesjonelle og foreldre at barnoenpetente. De barna som pa en eller annen
mate oppfattes som ukompetente utgjgr et problendedbefinner seg under den akseptable

standarden (Kampmann, 2004)

2.5.2BARNET SOM«TODDLER»

Som tidligere nevnt brukes «toddlerbegrepet» inggaunkt av Lakken (2007, 2010) og er
en betegnelse pa barn fra ett til to ar. Begregmt\eere med pa a henspeile smabarnas
karakteristiske mate & bevege seg pa (Greve, 200Kken (2007, 2010) har forsgkt a gjgre
begrepet «toddler» til en faglig betegnelse i smé@edagogikken og ved a forankre
«toddler» begrepet til Merleau-Pontys filosofi oremimesker som «levd kropp», gnsker hun a
fremme et syn pa de yngste barna som kropp og esialisvesen. Lakken (2007)
argumenterer for at ved a koble «toddlerkropperfetiomenologien kan man i starre grad
neerme seg smabarna pa deres (saer)egne premisségjesokan fagre til mer rom til barnas
stemmer i smabarnspedagogikken. | de senere daemmimye av den aktuelle forskningen

pa smabarn hatt et fenomenologisk utgangspunkvéG&9007, Johansson, 2002, Lakken,
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2007, 2010). Lokken (2007, 2010) og Greve (200§yée spesielt vekt pa smabarnets
kroppslige side, og omtaler smabarnet som kroppskuliKroppssubjekt beskrives av
Lakken (2007) som den aktivt handlende menneskelerp

Menneskekroppen er den levde kroppen og utdmapp er det ikke mulig a veere i
Verden. Kroppen er en helhet av tanker fatelssnser, motorikk og fysiologi, og som

sadan er den samtidig naturlig integrert mgd\erden (Lakken, 2007, s. 24).

Lakken (2010) skriver at «toddlerkroppen» har espksliggjort persepsjon og en naturlig
tilskyndelse til & bevege seg. Denne trangen tiegelse kan ses pa som en respons pa

pakallelser fra personer og ting i verden (Lakk0Q7).

De fleste barn i alderen 1-2 ar mangler et tydedidbalt sprak, men i falge Sandvik (2006)
har barna en far-spraklig bevissthet. Noe som is@reben kroppslig bevissthet som finnes
far det verbale spraket tas i bruk. De har ogs@etenkt bevissthet som innebeerer at barnet
forstar verden kroppslig, far barnet har rukkegrike gjennom tingene (Sandvik, 2006).
Smabarnets kropp beskrives som lekens viktigstiespig Lokken (2010) papeker at
smabarnas sosiale omgang med andre bygger paegeitproppslig grunnlag og at denne

samhandlingen mellom barna bade er meningsfulhtamnsjonal (Lekken, 2007).

2.5.3«TODDLERKULTUR»

Jeg har ovenfor gjort rede for hvordan noe av éaonrhenologiske faglitteraturen beskriver
smabarnet. Grunnen til at jeg har valgt & gjgreedénrdi jeg mener den fenomenologiske
litteraturen gir gode bilder av smabarnet, samtsdion jeg ser at dette synet pa sma barn har
innflytelse pa den smabarnspedagogiske praksisamehagen. Dette vil jeg komme tilbake
til senere i oppgaven. Jeg skal na gjgre rededbtdkken (2010) kaller «todllerkultur», som
er en saeregen mate for denne aldersgruppen ogseatade sammen pa. Nar det er snakk om
barns kultur er det vanlig & skille mellom, kulfar barn, kultur med barn og kultur av barn
(Lekken, 2010). «Toddlerkulturen» kommer inn unkiiegorien «kultur av barn». Kulturen

oppstar gjennom det barnet gjgr, nar barna hertrerleverandre i leken og gjentar visse
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lekehandlinger. Lekehandlingene gjentas over tidd@geken er blitt forutsigbare rutiner er

en egen «toddlerkultur» etablert (Lagkken, 2010).

Lakken (2010) skriver at lek-litteraturen pa 19@let beskrev smabarnet som lite sosialt og
at det var fgrst nar barnet neermet seg et ar aebhadde mulighet til & veere sosialt. Nar
barnet naermet seg to ar var barnet fortsatt ikkbgssenidig nar det gjaldt sine relasjoner til
andre barn og kontakten mellom de sma ble kaltkisékontakt» (Lakken, 2010). Innenfor
fenomenologien er det ikke noe spgrsmal om menneslsasialt eller nar mennesket blir
det, den levde kroppen er fra begynnelsen av $gsial og en del av en konkret livsverden
med lignende menneskekropper (Lgkken, 2010). Lakk2d10) mal med & beskrive
«toddlerkulturen» er a sette lys pa at ett- oging@r farst og fremst forstar hverandres

hensikt og mening i felles lek gjennom kroppsliggamg, og ikke gijennom verbal samtale.

Innen «toddlerkulturen» star den kroppslige sod&ken sterkt og Lokken (2010) skiller
mellom lek med barnets kropp i sentrum og lek rigtdte lekeelementer. Denne form for lek
viser hvordan barnet spontant anvender rommetikginventar for & strukturere leken
(Lgkken, 2010). | lek med kroppen i sentrum enbts kropp det viktigste aspektet i leken.
Leken oppstar ved at to eller flere barn gar ien form for kroppslig aktivitet, dette kan vaere
lzping, hopping, krabbing pa gulvet, falle sammgmtye mer. Med lek rundt store
lekeelementer samles to eller flere barn samletieke rundt en eller flere store gjenstander,

det kan veere pappesker, tepper, madrasser, plaiesteler (Lakken, 2010).

2.6 TEORI OM DET FYSISKE MILJZET

Jeg har tidligere i teoridelen skrevet om hvordiatende diskurser har veert med pa a forme
barnehagen og det fysiske miljget opp i gjennomnédog beskrevet mer generelle trekk og
kjennetegn ved det fysiske miljget i barnehagengligggingsperioder. | denne delen vil jeg

ga inn pa teorier som gar mer spesifikt inn paskysiilja. | dette prosjektet ser jeg
barnehagens bygg, rom og materiell som en del afysiske miljget, jeg har ikke lagt noe
fokus pa barnehagens uteomrade. | forhold til deagens bygg har jeg begrenset meg til &
beskrive barnehagens ulike organiseringsformeppbaven ser jeg pa barnehagens rom, bade
rommets utforming og innredning. | forhold til maed#l har jeg fokusert pa det

lekemateriellet som tilbys barna og hvordan lekemeliet organiseres.
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Det fysiske miljget ligger som en ramme rundt bhagens virksomhet og det kan romme
bade muligheter og begrensninger. Det diktererdova er mulig av aktiviteter og samveer,
enten det er lek, hvile, omsorg eller leering oggaringer for den pedagogiske
virksomheten. Det fysiske miljget kan ogsa si nmehwilke diskurser om syn pa barn som

har veert radende under utformingen av det fysiskgeh Gullgv og Hgjlund (2005) peker

pa at barnehagen er offentlige rom, som er debdiemet og blir stdende der etter at barnet er
vokst ut av barndommen. «Det er rum, som er bygddtaggrund av politisk, gkonomiske,
ideologiske og professionelle interesser i bgrmdam, opdragelse, uddannelse og samfund»
(Gullgv & Hgjlund, 2012, s. 21).

Hgyland og Hansen (2012) har definert fem egenskapsler som tar for seg bruk og
opplevelse av det fysiske miljget, de praktisk/fsjokelle, de sosiale, de kommunikative, de
sanselige og de relasjonelle egenskapsomradenerdktisk/funksjonelle egenskapsomradet
handler om hva som er tilgjengelig og anvendelrgufik bruk. Det handler om hvorvidt
omgivelsene legger barrierer for aktiviteter etdar det legger til rette for barns mestring. Er
for eksempel bgkene i lesekroken for hgyt oppat filarna kan hente de ned, eller er bgkene
tilgjengelige uten at det finnes noe passendedstede? Dekommunikative
egenskapsomradétrteller noe om hvordan det fysiske miljget siggaer og informerer om
bruk. | hvilken grad det er mulig a orientere seigt fysiske miljget og hvilke signaler det
sender om hvem som oppholder seg her og hvilkeitgtgr som skal oppsta. Dsbsiale
egenskapsomradetser til hvordan de fysiske rammene kan gi mugigh til 3 treffe og fale
tilharighet til hverandre, men ogsa bidra til altbkit fra andre og hvordan barn kan skape
egne rom i rommet. Deelasjonelle egenskapsomradetndler om hvordan mennesker
oppfatter og etablerer relasjoner til ulike stedette kan innebzere relasjoner til bade ting og
rom. Detsanselige egenskapsomradetebaerer hvordan man med ulike sanser opplever
stemninger av ulike steder og rom. Rommenes atmesigeden umiddelbare opplevelsen av

rom og steder (Hgyland & Hansen, 2012).

2.6.1KODEDE ROM

Rom kan inneholde forskjellige koder, en form fefidert bruk av rommet. Rommets koder

sier noe om hvilke aktiviteter det er tilretteldgit i rommet og hvilke aktiviteter som ikke er
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mulig. Gjenstander og innredning sier noe om bawerdelse og brukere, og denne formen
for kodifisering er med pa & understreke institnsjus oppgaver og formal (Gullgv &
Hgjlund, 2005). Gullgv og Hgjlund (2005) peker pélenne formen for kodifisering sjeldent
er gjenstand for refleksjon i barnehagens dagligésis. Seland (2012) skriver at rom bade
kan oppfattes som sterkt eller svakt kodede. Starttede rom legger klare faringer pa hvilke
aktiviteter som skal skje i rommet, mens svakemekie rom i stagrre grad gir brukeren
mulighet til selv a definere bruken. Seland (20tt@kker frem ulike rom fra sin casestudie
(2009) hvor bruken i stor grad var definert uta fommenes navn og innhold. Dette var rom
som matematikkrom, konstruksjonsrom, ulike formnogs, dramarom og «familierom».
Blant bade barn og voksne i barnehagen fantesndapgfattelse av hva som var den «rette»
bruken av rommet (Seland, 2012). Pa en side kaa diée hva som forventes av deg i
rommet virke trygt og godt, mens et svakt kodet ra@twrre grad kan oppfordre til en mer

spontan og kreativ bruk av rommet.

2.6.2ROMMETS PEDAGOGISKE UTSAGN

Rommets pedagogiske utsagn kan ses pa som en aehenets kode. Gullgv og Hgjlund
(2005) skriver at det finnes en innebygget pedaokiiaft i barnehagens innredning,
romfordeling og arkitektur. Den pedagogiske krakemmuniserer ulike syn pa barn og
legitimerer pedagogiske prioriteringer og fordelangprivilegier. Rommet kan oppfattes som
en taus pedagogisk medhjelper. «Rum disciplinereitiserer og kultiverer» (Gullgv &
Hgjlund, 2005, s. 33). Barn oppholder seg i ronm &0 innredet med fokus pa en spesiell
pedagogikk. Forskjellige former for pedagogikk yitikkes i det fysiske miljget med ulike
koder eller krav som stilles til de barna som opgéioseg der. Dette kan dreie seg om en
form for synlig eller usynlig pedagogikk og kodeswm finnes der uttrykker en oppfattelse av
hva barn skal kunne og hva de skal gjgre. | rom emmetegnes ved en synlig pedagogikk
er styringen klar. Det materielle utsagnet er tigjelktivitetene som kan oppsta er fastlagt og
formalet med rommet er umiddelbart tydelig for akt®. Gullav og Hgjlund (2005) peker pa
at det naturligvis er en forskjell om hvorvidt demkelte aktgr er i stand til & avkode disse
forventningene og etterleve dem. | rom med en ragnlig pedagogikk, er det ofte
muligheter for flere ulike aktiviteter samtidig dgt er mindre tydelig hva som prioriteres. Pa
denne maten blir det mer opptil barna selv & finnav hva som forventes av dem i rommet,

hvilke forventninger som eksisterer og hva somkseptabel oppfarsel. Denne formen for
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pedagogiske utsagn stiller i falge Gullav og HallyR005) ikke noen mindre krav til aktgren
selv, fornemmelsen av normer er pa denne mateetflya det fysiske miljget til aktaren selv.
Det blir opp til enhver av aktgrene a tolke hvitigpe aktiviteter som er verdsatt og sett pa

som relevante.

Til tross for at et rom er tilrettelagt for en vigpe aktivitet, betyr ikke det ngdvendigvis at
barn velger a bruke rommet som det er lagt opgvtile voksne. Gullgv og Hgjlund (2005)
peker pa at det arkitektoniske uttrykket er sammagmg et uttrykk for mangfold av ulike
utsagn, som er apen for forhandling. Selv om sjguas og aktiviteter, kategorier og formal

er predefinert, vil de alltid kunne vaere gjenstiordorhandling. Et lekehus kan for eksempel
ha som formal at barna gar opp den ene siden agiskl pa den andre. Til tross for at bruken
av lekehuset er tydelig definert, vil barna kunimaé egne og kanskje mer farlige mater &
bruke lekehuset pa. A klatre opp pa siden av leketggen og bli sittende pa kanten kan
veere vel sa spennende som a bruke lekehuset géad&jonelle maten. Seland (2012)
beskriver fra sin casestudie (2009) noen av deneksppgitthet over barnas bruk av et av
temarommene i barnehagen. Rommet var ment sonamadom, men ble brukt til herjing og
voldsom lek. Barna hadde en formening om hva sandena riktige bruken av rommet, men
valgte & bruke det pa andre mater. Som oftestetadel svakt kodede rommene som var blant
de mest populeere hos barna (Seland, 2012).

2.6.3SITUASIONSDEFINERING

Gullgv og Hgjlund (2005) trekker frem Goffmans kliake begrep «situasjonsdefinisjon»
(gjengitt etter, Gullgv & Hgjlund, 2005, s. 23).depet er ikke rettet spesifikt mot det
fysiske miljget, men handler om hvordan akteretherés samspill forsgker a bygge opp en
felles forstaelse av hva en situasjons formal arttB(1994) skriver at for & komme frem til
en definisjon av situasjonen ma aktgrene komme filegn bestemt enighet om hvilke regler
som er relevante i et bestemt mgte. Pa denne ragkéares hva deltagernes kompetanse ma
besta av og hva som er den bestemte anledningrevs#ieéver han at et mgte alltid vil oppsta
i spesifikke fysiske omgivelser, hvor omgivelseakttas selektivt og klassifiseres kulturelt.
Det fysiske miljget ses pa som en mulig scene denrbestemte og spesielle typer aktiviteter
(Barth, 1994). Gullgv og Hgjlund (2005) knytterteetil barnehagen som institusjon, pa
bakgrunn av at den arkitektoniske utformingen lwarsekvenser for aktiviteter, roller og
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samveer. Det er ikke alle typer aktiviteter som kane sted i alle rom, det er heller ikke slik
at brukerne har tilgang til alle de ulike rommer@inehagen. P4 denne maten iscenesettes de
menneskelige bevegelsene arkitektonisk, fordelinganses pa som en del institusjonens
logikk, hvor deltagerne har sitt tilholdssted. Falidigslogikken betyr en oppdeling av
domener, noe som innebaerer at man hgrer til neelersbg andre steder ikke. Dette avhenger
av de oppgavene en har og hvilke aktiviteter sonelevante. Ulike steder har ogsa ulike
normer for oppfarsel. Organiseringen av rommeesegétningslinjer for hvem som mgter
hverandre i de ulike rommene, hvilke aktivitetemsiinner sted hvor og hvilke former for
oppfersel som ses pa som passende (Gullgv & HgjROOb). | falge Gullgv og Hajlund
(2005) vil ogsa rommets innredning umerkelig feamseeret i bestemte retninger og har
innflytelse pa de valg og verdivurderinger somrees eller mindre ubevisst. Gjenstander vil
ogsa vaere med pa a definere situasjoner gjennamtgjglenes utsagn om
anvendelsesmuligheter. Gjenstandene har en fygiskmbolsk utforming, som rommer
tradisjonelle forestillinger om anvendelighet ognidl. Barnehagen er fylt med ulike
gjienstander som er utvalgt og prioritert i forhtildarnehagens formal. Inventaret er
standardisert, og hver gjenstand har ofte sin mgdsnksjon. Inventaret kan i fglge Gullgv
og Hgjlund (2005) avkodes som utsagn om stedettgyfdnksjon, brukerne og deres
relasjoner. Et av eksemplene som trekkes fremreggisjanen i materialenes tilgjengelighet.
Noe er lett tilgjengelig for barna, mens andre iag veere plassert utilgjengelig ut i fra
vurderinger om risiko for skade eller slgsing assteser. Det kan ogsa veere uttrykk for en
mer skjult disiplineringsstrategi, hvor barna migremindre er avhengig av voksnes

godkjennelse og behjelpelighet for & sette i gdikg @ktiviteter (Gullav & Hgjlund, 2005).

2.6.4TOPOLOGI

Ordet topologi kommer fra det greske ordet «topmgbetyr sted, mens topologi betyr
stedslaere (Amundsen et al., 2007, Krogstad, 2@ i ulike alder og med ulike behov tar i
bruk det fysiske miljget, og utnytter disse stedgnetensial for aktivitet, lek og
meningsskaping (Krogstad, 2012). Denne skapendeaogsmn med de fysiske omgivelsene er
utgangspunktet for en egen barnlig topologi. B&apsr sine «hemmelige» steder i
barnehagens fysiske miljg, som til tider kan hadg skjult fra de voksnes blikk. Barna kan
ogséa oppholde seg i det Amundsen et al. (2007 )yiveslsom «terskler» eller i

overgangssoner mellom de voksne og barnas skjetteener, dette kan for eksempel veere
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under bord, benker, i kroker, skap eller bak gandiBarn kan ogsa bruke tilgjengelige

gjenstander og materialer til & bygge egne ronmimet (Amundsen et al., 2007).

2.6.5LEKEMATERIELL

Det lekemateriellet som tilbys barn vil veere medygaege aktiviteten i det fysiske miljget,
ogsa lekemateriellets plassering og tilgjengelighieta en sterk pavirkningskraft. Her vil jeg
presentere ulik teori og litteratur som tar for betydningen av lekemateriell og plassering av
lekemateriell. @degaard (2011) peker pa at tilstifos at de som jobber i barnehagen vet at
lek og utforskning er viktig for barn, finnes deelforskningsbasert kunnskap om hvordan

barn bruker lekemateriell i barnehagen.

Fysiske objekter er ikke ngytrale objekter. Degtiéfs ikke mening farst nar de tas i bruk, men
er som oftest laget med ulike hensikter og til @lfkrmal (Jdegaard, 2011). For eksempel er
en lekebil laget for at den skal kjgres med ogleaskformet for & bygges med. Dette betyr
allikevel ikke at barn ikke tar i bruk materiell p& annen mate enn det som var hensikten, en
bil kan fort bli en telefon og en kloss kan kjgsesn en lekebil. Olofsson (1993b) trekker

frem at de yngste barna trenger mer realistisknhelteriell for & kunne g inn i late-som

leken. Nar barnet begynner a neerme seg tre akebighovet for realistisk lekemateriell like

stort. Nesten alt kan brukes i leken, sé lengéndetet snev av likhet (Olofsson, 1993b).

Thorbergsen (2012) skriver at det i mange barnehagevirke tilfeldig hva som gis til barna
av lekemateriell og at det ofte mangler fagligerbagelser. Videre peker hun pa at barn som
springer formalslgst rundt og ikke deltar i leleelindre aktiviteter, kan skyldes materiellet
som tilbys (Thorbergsen, 2012). | likhet med Thogsen (2007, 2012) skriver Nordin-
Hultman (2004) at det pedagogiske materiellet Kanegdet mulig eller umulig for barnet &
gainn i en givende og leererik relasjon til omgbesle. Thorbergsen (2007, 2012) legger
spesielt vekt pa den undersgkende leken hos sn@bgriekemateriell som gir smabarna
sensomotoriske erfaringer og varierte sanseligéeop[ser. Hun trekker frem lekeobjekter
som har en form for arsak/virkning som spesietti@ssante for barna. Dette kan vaere
materiell som ikke ngdvendigvis forbindes som \@gfdketay for barn, men kvern, vekt,
talje, bolter, muttere, hull med noe a putte, nglike lengder, lysbord osv. (Thorbergsen,

2012). Rothle (2007) fremmer variert lekematergden fremmer ulike typer lek.
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Lekematerialet skal inspirere til utforskning, samtling og felles aktivitet. Barna bgr ha
tilgang pa finmotorisk materiale som puttekasskasser eller kuler. Sosialt/spraklig
lekemateriell innebaerer baker og typisk dukkekralemell som utkledningstay, dukker,
koppestell og andre bruksgjenstander. Barna bg lbgsilgang til grovmotorisk
lekemateriell som baller, tunneler, rutsjebanemesputer og madrasser for & gi barna

muligheter til kroppslig lek og samhandling (R6t2€07).

Lakken (2010) viser til studier som har tatt fog sena barns bruk av leketagy. Her ble det
blant annet vist at det var mindre sosial kontaglom barna nar de tok i bruk sma leketay.
Det var ogsa mer konflikter rundt lek med sma gi@mder, enn det var rundt store
lekegjenstander og der hvor det var fraveer av tgkedmabarnas lek i rom uten leketay og
rundt store lekeelementer viste seg ogsa a veegetpae flere positive falelser enn lek rundt
sma leketay (Lokken, 2010).

2.6.5.1PLASSERING AV LEKEMATERIELL

Det er ikke bare utvalget av lekemateriell somhailbetydning for barnas lek og aktivitet i det
fysiske miljget, men ogsa hvordan materialet esg#e for barna. Ulike faktorer vil ha
innvirkning og det finnes mange ulike mater & oigare barnas lekemateriell. Materiellet kan
veere godt synlig og oversiktlig innenfor barnaskeskdde eller det kan veaere bortgjemt i
kasser eller plassert pa hgye hyller utenfor berkisevidde. Bade Réthle (2007), Buvik et al.
(2003), Amundsen et al. (2007) Bammeplan for barnehagens innhold og oppgéetl)
legger vekt pa at materialer som er ment for bakah plasseres tilgjengelig og veere
oversiktlig organisert. Dette skal vaere med paapslet grunnlag for barns lek og aktiviteter
og vaere med pa & gi barna muligheter til & fineenfog legge tilbake materialer uten a matte

be en voksen om hjelp eller tillatelse.

Shohet og Klein (2010) har forsket pa hvordan tkeupresentasjoner av lekematerialer vil ha
betydning for smabarnas (18 til 30 maneder) lekneger at i de fleste institusjoner for sma
barn er lekemateriellet tilfeldig plassert, uteskape et scenario for lek. De to skiller mellom
tilfeldig presentasjon og et planlagt lekescendrden tilfeldige presentasjonen var
lekematerialene tilfeldig plassert pa et teppe. IBkedzyet var lagt i sma kurver, mens dukker

og puter |a direkte pa teppet. | det planlagtedekaarioet var gjenstandene plassert i tre ulike
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kombinasjoner som representerte kjente sosialassdoer fra barns hverdagsliv. Dukkene
var plassert pa teppet som om de spiste et midsith en bok og som om de sov. Dette skulle
representere et forslag til mulig lek mellom bar®@hohet og Klein (2010) jobbet ut i fra
hypotesen om at det planlagte scenarioet ville tibhgppigere forekomst av positive sosiale
handlinger og redusere forekomsten av aggressitoog®, sett i forhold til tilfeldig plassert
leketay. Positive sosiale handlinger ble regnet btamt annet smil og latter, mens slaing,
biting og lugging av har var regnet som aggresppfersel. Det planlagte scenarioet var
basert pa ideen om at plasseringen av lekematerigknte settinger kunne skape en visuell
stimulering som kunne fungere som en invitasjotekl Det skulle ogsa fungere som en
statte til barna for mer langvarige lekesekvenSardien viste at alle barna viste mer interesse
for lekene som var plassert i det planlagte sceagriremfor tilfeldig plassert leketay.
Resultatene viste at det var et skille mellom dgrgrog litt eldre barna. De yngre barna viste
mer negativ oppfarsel i det planlagte scenarioefysrde litt eldre barna hadde mindre

aggressiv oppfarsel og fler prososiale handlingitisammen scenarioet.

Shohet og Klein (2010) mener at ved & endre matemiateriell presenteres pa til en sosial
setting, fremfor mer tilfeldig, kan man skape mensiktsmessige forhold for sma barn til a
utvikle deres sosiale oppfarsel. A organisere pigtel lekescenarioer kan skape et fysisk
miljg som fremmer positive sosiale handlinger nmallearna og hjelper dem a oppleve og gve
seg pa prososial oppfarsel. De konkluderte blaneamed at smabarnas sosiale oppfarsel
kan pavirkes av hvordan lekemateriellet er plafsedem. Ved a arrangere lekemateriellet i
et planlagt lekescenario kan man skape en bedteksirfor positiv sosial kontakt barna i
mellom, de yngre barna kan derimot ha behov fdtestea en voksen for & kunne skape

positiv sosial kontakt med sine jevnaldrende (Shé&hi€lein, 2010).

2.7 OPPSUMMERING

| dette kapittelet har jeg redegjort for ulike tetiske aspekter som jeg ser som sentrale for
min oppgave. Jeg innleder med a redegjare for dilagrepet og ulike diskurser knyttet til
syn pa barn. Fgr jeg kommer inn pa institusjonatigen av barndommen og hvordan det
fysiske miljget i barnehagen har endret seg gjentideme. Jeg gjar ogsa rede for
fleksibilitet, da fleksibilitet ser ut til & veer@ @v de nye diskursene knyttet til
barnehagepolitikk og de nye barnehagebyggene.alegét en del til smabarnet, hvor jeg
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trekker frem ulike syn pa de yngste barna. Jeyalgt & redegjare for hvordan noe av den
fenomenologiske litteraturen beskriver smabarnebogtoddlerkulturen». Tilslutt trekker
jeg frem ulik faglitteratur knyttet til det fysiskmiljget, hvor jeg blant annet ser pa ulik teori

knyttet til rom og lekemateriell.
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3.0METODEDEL

Jeg skal her gjgre rede for min metodiske tilnsegmieg har valgt en etnografisk tilneerming
til min studie. Det som ofte kjennetegnet etnogsafin metode er at den ofte strekker seg
over et lengre tidsrom. Mitt feltarbeid varte kueni treukers perioden, og velger derfor a
kalle dette en mikroetnografisk undersgkelse. Ma@led undersgkelsen har veert & ga apent ut
for & se hvordan de yngste barna tar i bruk désKgsmiljget, bade i forhold til rom og
materiell. Jeg valgt & observere i smabarsdelamawasebarnehage, hvor det til sammen var
18 barn fordelt pa to barnegrupper i alderen 1-3&g har gjennomfart observasjonene mine
under barnas frileksperioder og det var ikke nokeskellom de to barnegruppene i denne
perioden. Noe som kunne bety at det til sammeri8drarn og seks voksne til stede under
mine observasjoner. Som oftest var jeg i barneh&gdd. 08.00 til rundt kl. 10.00, og ikke
alle barn og voksne var tilstede under hele obsgmmatiden, men kom i Igpet av
morgenkvisten. | trad med NSDs retningslinjer foomymisering er alle navn i oppgaven
endret.

3.1 ETNOGRAFI SOM METODE

Etnografi betyr "folkebeskrivelse” og har som maldlyse variasjon og mangfold i ulike
menneskers kulturer og samfunnsformer (HastrupQl¥gnografiske studier bidrar til
kunnskap om hvordan den menneskelige tilveerelsedioseg under ulike vilkar. | Hastrups
bok fra 1980 skriver hun blant annet at «etnogralieskaeftiger sig med folk, som er
annerledes». (Hastrup, 1980:14) og boken innehd&daatler om magi, hekser og primitive
sivilisasjoner. Det er kanskje eksotiske kulturgruoppdagede folkestammer mange
forbinder med etnografi, men i de senere arenetmagrafi blitt en del av ulike
vitenskapelige grener, ogsa forskning som gjgnesrirutdanning. | bokedandbook of
ethnographydefinerer Gordon, Holland og Lahelma (2001) etnbgnaenfor utdanning som:
“research on and in educational institutions basegarticipant observation and/or permanent
recordings of everyday life in naturally occurriegftings” (Gordon et al., 2001, s. 188).
Gordon et al. (2001) skriver at etnografi innenitdanning har en intensiv historie over tre
tiar i flere ulike land. De fleste etnografiskeditr innenfor utdanningssektoren har veert
giennomfgrt med barn i alderen syv til 16 ar, mee senere arene har det ogsa veert utfart
etnografiske studier med yngre barn (Gordon e2@D]1).
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Nar etnografiske undersgkelser giennomfares i oehggv hvor forskeren deler sprak med
sine forskningsobjekter/subjekter og allerede kémt av studien kjenner til ulike fenomener,
meninger og oppfattelser vil forskeren ha andrerdtfnger enn de som forsker pa ulike
barneinstitusjoner i mer fremmede kulturelle sgiin(Gullgv & Hgjlund, 2003). | mitt

tilfelle har jeg forsket pa en arena jeg alleregmker relativt godt. Det blir da viktig & oppna
en ngdvendig distanse og veere klar over at dgeat &fte kan virke forblindende (Gullgv &
Hgjlund, 2003). Gordon et al. (2001) skriver asden bruker etnografi som metode innenfor
en arena de kjenner godt, ma forsgke a gjgre detkifremmed». Gullav og Hgjlund (2003)
peker pa at mange etnografer og andre som utdaegeil & forske innenfor
barnehagesektoren, tidligere har jobbet i barnehdgette kan bidra til at forskeren opplever
legitimitet og tilgang til et felt det i utgangspat kan veere vanskelig a fa tilgang til. Det
kan ogsa vaere en fordel at forskeren kjenner bagests praksis «innen i fra». Samtidig kan
det by pa problemer a forske innenfor et felt siwhiigere har veert ens egen «arbeidsplass»
(Gullgv & Hgjlund, 2003). Gullgv og Hgjlund (2003¢ker blant annet pa at det kan vaere
vanskelig & tre ut av rollen som «voksen og ansdtisnehagen. Det kan veere ulike vaner
som a sitte pa voksenstol eller drikke kaffe meduldre ansatte pa avdelingen, som kan gjare
det vanskelig a ta i bruk rommet pa smabarnets issem Det at man ogsa kan ha hatt en
rolle hvor man har vaert opptatt av & oppdra, uridenhjelpe og irettesette barn farer til at
det kreves mye refleksjon og tankearbeid for & evkeg rollene og i stedet forholde seg

undersgkende til forskningsfeltet (Gullgv & Hajlyurad03).

Selv sa jeg for meg i forkant av feltarbeidet atwdbe vaere vanskelig & la veere og ta initiativ
til samspill med barna. For meg har den viktigstked av det a veere i barnehagen veert &
bygge relasjoner til barna og denne gangen haddegstemt meg for a ta en forskerrolle som
lite deltagende. Jeg kommer til & beskrive egeskfarolle senere i oppgaven. Eide,
Hognestad, Svenning og Winger (2010) peker pa oitipe med det & ha en «fortid» i
barnehagen, da man sitter inne med kunnskap onbaméog i starre grad vil kunne veere i
stand til & lytte til sma barns stemmer. Kjennsiiiaparnehagens liv og rutiner vil ogsa kunne
hjelpe deg som forsker a identifisere og registrg@anser innen en smabarnsgruppe (Eide et
al., 2010). Selv har jeg en del kunnskap om bamgihaom institusjon og jeg er kjent med
litteratur som handler om barnehagens fysiske piil@gte sa jeg i utgangspunktet som en
fordel. Feltarbeidet varte i tre uker og detteevilere alt for kort tid til & sette seg inn i

barnehagens kultur samtidig som jeg jobbet medproblemstilling. Rhedding-Jones (2005)
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peker pa at dersom man jobber etnografisk er #ég\va ha et apent sinn. Det var derfor
viktig for meg at jeg ikke gikk ut i barnehagen folete etter det jeg trodde jeg kunne komme
til & observere. Dersom jeg gar ut i feltet foete letter og beskrive det jeg allerede "vet”, vil
det vaere neermest umulig for meg & leere noe nytirénbarn og utvide min forstaelse av

dem. Det vil heller ikke veere riktig av meg a sjeaf bruker etnografi som metode.

3.2V ALG AV INNSAMLINGSMETODER

| forkant av feltarbeidet mitt tenkte jeg mye patdan jeg @nsket & samle inn mine
forskningsdata. Etnografiske studier krever i faBgdon et al. (2001) direkte observasjon
og det krever at man er fordypet i feltet man obs@r i. Jeg vurderte & sette meg et bestemt
sted eller i ett rom for & observere hva som opastaktivitet de ulike stedene pa basen eller
bevege meg rundt og skrive ned situasjoner sorfajggnteressante der og da. Ulempen med
a sitte pa et bestemt sted er at man fort kanigg g det som skjer et annet sted, mens det
ikke skjer noe som helst der hvor en selv sittéenijppen med a ga rundt pa basen er at man
fort kan bli et uromoment for de yngste. Det & kirive ned det som fanget min interesse
ville i falge Os (2007) bidra til at mine forsknisdpta i stor grad ble pavirket av min egen
subjektive vurdering, det apner ogsa for et stienigkerbias ettersom man selv velger de
episodene som passer med egen forforstaelse aettedaamaterialet vil ogsa kunne bli
preget av det jeg i @yeblikket var i stand til Ada opp (Os, 2007).

Jeg har valgt & benytte meg av en kombinasjonike datainnsamlingsmetoder. | og med at
det fysiske miljget var utstyrt med fa fysiske bener, hadde jeg stort sett oversikt over hele
rommet sittende pa et sted. Noen ganger flyttetrjeg rundt, men ble aldri staende for &
observere. Ved a observere sittende folte jeggatigindre grad ble et distraherende element,
mange kan ogsa fale det som slitsomt og uhyggeiig @oen hengende over seg. Jeg endte til
slutt med a skrive loggbok, hvor jeg skrev ned ol@sjoner av veiviserbarn, situasjoner som
fanget min interesse og uformelle samtaler medopaitst. Jeg skrev ogsa ned ulike tanker,
og refleksjoner i lgpet av tiden jeg var pa basen.

Observasjon av veiviserbarn innebeerer at jeg hsgrgbrt et barn over en viss tidsperiode,
som oftest over 15 - 20 minutter. Jeg ble inspaerl. delrapport fra prosjektet «Barns
omsorgskarriere. Barnehagen som ledd i en omsadsKpr barn opp til 3 ars alder»
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(Winger, red. 2007) bruk av veiviserbarn. Her falge to veiviserbarn i hver barnegruppe og
veiviserbarna ble sett p& som «guider» inn i baagehs verden. Tanken bak a fglge
veiviserbarn er at man istedenfor & selv velgekbwsituasjoner som skrives ned, rettes fokus
mot de stedene veiviserbarna befinner seg pa (@s)2Jeg har i midlertid ogsa vaert opptatt
av de aktivitetene veiviserbarna deltar i. Istede@ffalge et eller to veiviserbarn i lgpet av
hele perioden, har jeg valgt a falge flere barweldfelsen har veert relativt tilfeldig, det
viktigste for meg har veert a ikke falge noen sokeiker ut til & ville bli fulgt. Det var kun en
gang jeg opplevde det som problematisk a fglgaet.iHan skiftet mellom a vaere i
forskjellige rom og jeg falte at pa sett og visfiilgte han. Jeg fikk ikke falelsen av at han
flyttet seg pa grunn av meg, men bestemte meceabika bli sittende et sted hvor jeg kunne
ha oversikt over begge rommene. Dersom det ikkeédn&ghgert ville jeg ha avsluttet
observasjonen. Det a fglge et veiviserbarn ga ngeg et godt startpunkt, jeg behgvde ikke a
lure pa hva eller hvor jeg skulle begynne a obsenisteden lot meg lede av veiviserbarna.
Grunnen til at jeg valgte a falge flere veiviserzrfremfor ett eller to, skyldes flere arsaker.
Den ene grunnen var at jeg ikke gnsket a fotfeldmm over flere uker, da dette kanskje
kunne oppleves som belastende for det ene bametijeg klarte a fange det opp. Den
andre grunnen var at jeg ikke gnsket fokus pa kiuineens bruk av det fysiske miljget, men

en stgrre del av barnegruppen.

Jeg valgte ogsa a skrive ned situasjoner som jegefanin interesse, dette kunne veere
situasjoner som tok for seg enkeltbarn eller endn@ilbarnegruppes aktivitet i det fysiske
miljget. Ulempen med denne formen for utvelgelsgoan tidligere nevnt at den kan bidra til
at forskningsdataene i for stor grad kan bli p&tirkv min subjektive vurdering (Os, 2007).
Jeg har valgt a ha uformelle samtaler med noereaoth jobbet pa basen, i disse samtalene
har jeg farst og fremst valgt a fa tak pa noenevaksnes opplevelser og tanker om det
fysiske miljget pa basen. Postholm (2010) pekatpgévedhensikten med de ustrukturerte
intervjuet/samtalen er & oppna en forstaelse demamenene som studeres. Jeg har valgt &
ikke legge sa mye vekt pa de uformelle samtale®, neller fokusere pa observasjonene av
barna. Grunnen til dette er at jeg farst og fremastvaert ute etter a gi et bilde av smabarnas

bruk av det fysiske miljget.

Jeg har valgt a ikke bruke videoobservasjon, ngesée bade fordeler og ulemper ved. En av
de starste utfordringene ved a fare loggbok velp lsje penn og papir, er rett og slett det a

skrive raskt nok. Det ble mye forkortelser og skievsprak, sa observasjonene ma renskrives
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etter endt observasjonsdag. Fordelen ved a brulemkamera er at man hele tiden har
mulighet til & falge med pa det som skjer rundeénud sitte med nesa ned i notatboken.
Fordelen med a notere er at man ved a lgfte blilékett bredere «bilde» enn man kan fa
giennom en kameralinse. Det er mange etiske dileamkmayttet til bruk av videokamera og
sma barn. Mange, bade sma og store, opplever aetisehagelig a bli videofilmet. Man kan
ogsa fort komme veldig tett pa personlige opplexets) situasjoner. Det & skulle skrive ned
at et barn grater, gir et helt annet bilde ennd&afilme et barns grat.

En av utfordringene ved a skrive er at man ikkedadlkriver like fort som ting skjer. Dette er
ikke ngdvendigvis et problem gjennom hele obseoves), men spesielt i situasjoner hvor det
skjer mye pa en gang med flere involverte. Dettgria man bade bevisst og ubevisst velger
noe bort fra observasjonene. Dette ville ikke vetigke aktuelt problem ved bruk av
videokamera, hvor man gang pa gang kan «gjenoppktigasjonen. Selv om det er fordeler
og ulemper med begge innsamlingsmetodene valgt pemytte med av skriftlig
observasjon, da det ville veere lettere & fa oveasikr store deler av det fysiske miljget med
blikket, fremfor gjennom en kameralinse. Skulle pdgervert barnas kommunikasjon med

hverandre ville lyd og bilde veert til uvurderligehp.

3.2.1LOGGBOK

Far man som forsker starter sitt feltarbeid pakioirsgsstedet, bgr man bestemme seg for
hvordan denne observasjonen skal skrives ned agée{Postholm, 2010). Postholm (2010)
anbefaler at forskeren bruker en notatbok til @reot mens observasjonene pagar. Jeg har
valgt & fare loggbok og samle alle mine observasjter. Jeg har ogsa etter endt
observasjonsdag renskrevet og fgrt inn mine notaf@bservasjoner pa data. NSD farer
strenge regler pa hvordan slike dokumenter behanbéele handskrevne og dataskrevne
notater skal oppbevares nedlast. Det er viktig ée\dar over at feltnotatene ikke skal
oppfattes som objektive beskrivelser av handlirsgen utspiller seg foran forskeren.
Notatene ma ses pa som en utvelgelse forskerenIgjaet av observasjonen, og at
forskerens opplevelser og erfaringer er med pavakeéforskersynet. Loggboken vil derfor
kunne beskrives som subjektive nedtegninger (Ps{tz010).
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3.3ANALYSE AV FORSKNINGSDATA

Hammersley og Atkinson (1998) ser ikke pa dataaesysom en adskilt del av
forskningsprosessen innenfor etnografien og mena@ataanalysen pa mange mater allerede
starter i forkant og under feltarbeidet. Forfateeser at det a utfare dataanalysen samtidig
som man er i feltet kan veere problematisk. Tilgrfus dette mener de at man bar
opprettholde en viss refleksivitet slik at man kgare seg noen refleksjoner omkring
datainnsamlingsprosessen og hva man far ut avRfedenne maten kan man unnga at man i

sluttfasen havner i en «analytisk blindgate» (Hansieg & Atkinson, 1998).

Det finnes ikke noen fasit for den «riktige» mageanalysere kvalitative observasjonsdata pa,
forskningsdataene kan analyseres pa ulike matekaD@nalyseres underveis, samtidig som
dataene samles inn eller de kan analyseres i atte(kedeler, 2000). Innenfor etnografien
jobbes det ofte med det som kalles «ustruktureata>g med dette menes det at
innsamlingsdataene ikke allerede er strukturersed med ferdig analytiske kategorier
(Hammersley & Atkinson, 1998). Vedeler (2000) pepérat dataene kan analyseres ut ifra
kategorier som man har fokusert pa i forkant asjeddet, eller man utfgre en analyse hvor

kategoriene oppstar underveis i prosjektet.

Jeg har valgt a la meg inspirere av det som kaildisktiv analyse hvor kategoriene fremtrer
underveis og i etterkant av datainnsamlingen, dettebaerer at mgnstre, temaer og
analysekategorier kommer fra observasjonsdataeiié&keg forkant av datainnsamlingen.
Dette kan i fglge Vedeler (2000) forega pa to maeten ved at kategoriene utvikles og
artikuleres av de menneskene som blir studert allext forskeren tar utgangspunkt i begreper
fra teori eller forskningslitteratur. Forskeren keuteorien og forskningslitteraturen til som
hjelp for & presentere og gi mening til dataenen at det skal tvinge analysen i en bestemt
form (Vedeler, 2000).

| min analyse har jeg valgt a tematisere mine fiNwen av temaene sto klart for meg i lgpet
av feltarbeidet, mens andre tema sto frem i etter&a flere gjennomlesinger av
innsamlingsdataene. En analyse av kvalitative elasgynsdata starter gjerne ved at man leser
ngye gjennom beskrivelsene ut i fra det fokuset haarhatt for undersgkelsen og de
spgrsmalene man stilte seg i forkant av innsamtiregedataene (Vedeler, 2000). | mitt

tilfelle har fokuset mitt for analysen veert hvordaarna tar i bruk det fysiske miljget. Ved
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giennomlesningen av dataene forsgker man a idegréfinteressante mgnstre som trer frem i
dataene (Hammersley & Atkinson, 1998). Dataanalyseninneholder flere ulike tema hvor
fokus ligger pa barns bruk av det fysiske miljaketite er bade barns bruk av fysiske
gjenstander og de aktivitetene som oppstar i romfeehaene tar utgangspunkt i mine
observasjoner og jeg tar i bruk aktuell teori ogeetefleksjoner for a kunne forklare barnas

bruk av det fysiske miljget.

3.4EGEN FORSKERROLLE

| forskningssammenheng beskriver Postholm (20103al® avgjgrende at forskeren bevisst
hvilken rolle han eller hun inntar, det er ogsétigilat de som er tilstede under observasjonene
blir informert om forskerens rolle i forskningspjelstet. P4 denne maten kan deltagerne vite
hvordan forskeren forholder seg til dem, samtidigpnsle vet hvordan de skal forhold seg til
forskeren (Postholm, 2010). | forkant av feltarletidesgkte jeg barnehagen og informerte
om hva tema for oppgaven var og hvordan jeg viflere observasjonene, og jeg opplevde i
etterkant at jeg kunne veert enda tydeligere ndmj@gmerte om hvilken rolle jeg kom til &

ha pa basen.

Hammersley og Atkinson (1998) viser til en figunstar for seg teoretiske sosiale roller i
feltarbeid, hvor rollene fullstendig deltager ofjdtendig observatgr star som figurens
ytterpunkter. Fullstendig deltagelse beskrives sarskjult rolle, hvor forskerens agenda
holdes skjult for «deltagerne», mens man i entieidig observatar rolle overhodet ikke har
noen kontakt med dem han/hun observerer (Hammaegshkinson, 1998). Ingen av disse
rollene ville veere aktuelle i en barnehage, fulidig deltagelse ville i tillegg bryte NSD s
krav om informert samtykke fra deltagerne. | derdlleste tilfeller av feltforsking vil det
veere hensiktsmessig med en rolle som ligger etrstdldm disse ytterpunktene
(Hammersley & Atkinson, 1998).

For jeg utfarte feltarbeidet i barnehagen haddegekt en del pa hvor deltagende jeg gnsket
a veere i rollen min som forsker i barnehagen. Jefglé pa forhand bestemt meg for at jeg
ikke gnsket & ha en rolle som lignet fullstendigeatar, men jeg var usikker pa hvor
deltagende det ville veere hensiktsmessig at jeg&mmnen til at jeg ikke gnsket a vaere en
fullstendig observatgr kommer av at barna i obsgoveene er sveert unge og at det kunne
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oppleves som ubehagelig a ha en "udefinert” ogntkjeksen sittende med steinansikt og
notere i sine vante omgivelser. Det ville ogsa waniskelig for meg a ikke svare pa barnas
kontakt rettet mot meg, men jeg gnsket heller &keere sa deltagende at fokuset forsvant fra
det & gjennomfare observasjonene. Det som kjenmetem deltagende observatar er at den
som observerer sgker etter & bli et form for medierden observerte gruppen (Robson,
2002). Jeg har i tidligere veert i praksisoppholdriman skal delta pa lik linje med andre
voksne, samtidig som man skal gijennomfgre obsemmasj Dette fgrte til at barna ofte ble
opptatt av at jeg noterte og det kunne veere vaigséajennomfgre observasjonene pa en

hensiktsmessig mate.

Man kan jo ogsa spgrre seg om det er etisk foligvarfiorsgke a ga inn i «nsere» relasjoner
med barna i gruppen, for sa & pakke sammen sakgfoesvinne etter tre uker. James (2001)
beskriver hvordan Mandell (gjengitt etter Jame$12@. 254) inntok en fullstendig
deltagende rolle i sitt forskningsprosjekt. Huntdleli barnas lek pa lik linje med barna og
falte hun klarte & distansere sitt voksne «jegbé&mma. Denne forskerrollen har veert kritisert,
blant annet fordi det vil vaere umulig for en voksepassere ubemerket i en gruppe med barn.
Alder, stgrrelse og den voksne autoritet vil alkamnme imellom (James, 2001). Selv mener
jeg denne forskerrollen ville veert vanskelig a ¥are etisk, da man pa sett og vis later som
man er noe annet en man er for & fa innpass i seregruppe og forskerrollen vil dermed fa
en mer skjult agenda. Jeg bestemte meg tilslutitfprg ikke @nsket & vaere spesielt
deltagende, men at jeg ville svare pa de initia@vearna rettet mot meg uten & ga noe videre
inn i samspillet. Den farste dagen i barnehagee ga meg raskt ned pa gulvet, og barna var
veldig nysgjerrige pa meg. Jeg hadde loggbokemdéee, men valgte a ikke notere slik at de
barna som ville kunne komme bort til meg uten gtvjar opptatt av & skrive. Barna hadde litt
ulike mater a neerme seg meg pa. Noen fa av bareasbaa meg med et nysgjerrig blikk,
uten a si noe. Mens andre barn kom bort til medtemg laget lyder. De fleste av barna kom
ogsa bort til meg for a vise eller gi meg ulikedekNoen av barna gnsket ogsa min
bekreftelse pa sine handlinger, som for eksempe eh dans eller nar barnet har falt med
vilje og synes det er morsomt. Jeg respondertdl@aanas ansker om kontakt med meg,
enten med et smil, et "hei” eller "oi”, ved at jegarte pa det barna sa eller ved & navngi det
barnet viste meg i form av leker eller bevegeldeg var generelt bevisst pa & opptre vennlig
og smilte mye til barna. Noen av barna gnsket agsifte i fanget mitt, noe de fikk lov til.
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3.4.1ROLLEN SOM ATYPISK VOKSEN

Som tidligere nevn kan det vaere problematisk &éoisnenfor et felt som tidligere og

kanskje fortsatt er egen arbeidsplass. Det kart blamet veere vanskelig & tre ut av rollen som
«voksen» i barnehagen, hvor man er vant til & wserferm for «oppdrager» (Gullgv &

Hgjlund, 2003). For & unnga a bli forvekslet sonaenle andre ansatte i barnehagen kan man
opptre som det Gullgv og Hgjlund (2003) kaller gypisk voksen. Denne rollen kan oppnas
ved a ikke blande seg inn i irettesetting av baytaoveere a ga inn i konfliktsituasjoner. Ved

a signalisere ovenfor barn og voksne at man iklgefastedets normer for hvor og hvordan

en voksen tar i bruk rommet kan man signaliseraat er atypisk og det kan apnes for
muligheter til a fa tilgang til en del av barnatewi som en «typisk» voksen ikke vil kunne fa
tilgang til (Gullgv & Hgjlund, 2003).

For & tre inn i rollen som atypisk voksen valgi fgant annet & ikke delta i ulike
omsorgsaktiviteter som for eksempel ved spisingr éfirking av neser. Jeg pravde ogsa a
ikke legge meg opp i hva de ulike barna gjorder @légtesette dem, selv om dette kunne bety
at jeg ble sittende & se pa at barna gjorde tingikke var lov pa basen. Greve (2007)
beskriver sin rolle i sitt doktorgradsprosj&annskap mellom sma barn i barnehagem en
«annerledes voksen». Hun la blant annet vekt paratkke ville sette grenser for barna og
heller ikke fortelle dem hva som var riktig og gé&lette begrunner hun med at hun matte
kunne observere det barna gjorde, ogsa det sonekeaare litt pa grensen av det som var
tillat (Greve, 2007). Selv reagerte jeg ikke pé&elekom ble tatt fra andre barn, irettesatte barn

som ikke var greie med hverandre eller blandet noeges lek.

Et av dilemmaene som kan oppsta nar jeg forskelepfysiske miljget, er om det oppstar
situasjoner der hvor barna bruker det fysiske miljgd mater som ikke er akseptert pa basen.
Man ma spgrre seg om man kun skal observere innbagens regler, eller om man skal ta
utgangspunkt i barnets bruk av det fysiske miljgéer hviler min lojalitet til de voksne pa
basen som kanskje forventer at jeg overholder lsasgter ovenfor barna. For meg finnes det
ingen fasitsvar, men min erfaring er at man mdika svgjerelser i det situasjonen oppstar.
For meg ville det for eksempel veere utenkelig t& sitj observere et barns bruk av det fysiske
miljget pa en mate som kunne potensielt veere feotiparnet, da ville jeg selv grepet inn

eller gjort en annen voksen oppmerksom pa hva semekveere i ferd med & skje. Dette ble
ikke noe problem under mitt feltarbeid, det vae Bbm kunne ga alvorlig galt og de voksne
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var tilstede pa basen. Det er vanskelig & si noéoondan barna oppfattet meg eller om den
atypiske rollen ga meg tilgang til sider av baraksvitet som ellers ville veert skjult. Jeg faler
at barna stort sett oppfattet meg som en annervigheen, i den forstand at de sjeldent kom
til meg for hjelp eller trgst og jeg oppfattet detn at de forsto at jeg hadde en annen agenda
enn de ansatte. Det at jeg brukte mye tid pa aeskg generelt sa utilgjengelig ut kan jo ha

hatt innvirkning pa det.

| enkelte situasjoner fglte jeg at jeg fikk et spkksnnpass i noen av barnas aktiviteter, som
av ulike grunner kunne oppleves som skjult for déra voksne. Dette var en form for
lekerutine som barna gjentok flere ganger innegp&erommet. Her har jeg valgt a vise til
egne data i metodedelen for & kunne reflekteretmatieén som atypisk voksen, og er ikke en

del av analysen.

Aksel (2,2) kommer inn i rommet og skrur av lyBatna ler og skriker. Aksel (2,2) prover &
lukke dgren og tar vekk puffen som holder dgrereoppt blir markt et gyeblikk far Ronja
(2,1) kommer inn fra utsiden av rommet. "Hei, heitper Stine (1,10) i ekstase. De lukker
dagren igjen, det blir mgrkt og barna ler. Det komnme voksen inn, hun setter puffen tilbake

foran dgren og forteller barna at de ikke far ldvétlukke dagren. Hun skrur pa lyset igjen.

A skru av og pé lyset pleide barna & gjare uteroah av de voksne reagerte umiddelbart pa
det, men det a lukke dgren inntil ble raskt stoppet at barna valgte & gijennomfgre denne
lekerutinen til tross for at jeg som «voksen» Viatede, valgte jeg & se pa som et innpass hos
barna. Barna sa ofte pa meg under denne leken, degiosog smilte. Situasjonen beskrevet
nedenfor faler jeg er med pa & bekrefte at bartider kunne akseptere meg som tilskuer inn

i deres «verden».

Kort tid kommer bade Stian (1,7) og Leif (1,7) imommet. De lukker dagren og det blir
mgrkt. De roper og ler mens de tramper med bemavet. En voksen kommer raskt inn i
rommet, hun forteller barna at det er farlig ogda ikke far lov til & lukke dgren. Jeg far ogsa
beskjed om & ikke la dem lukke dgren. Etter hventgy Stine (1,10) og lukke dgren, Simen
(1,10) kommer ogsa til for & hjelpe. Jeg faler fed si noe og ber dem om a ikke lukke daren.
Akkurat i det en voksen kommer inn og stopper katseed a sette puffen tilbake. Jeg faler

jeg at rollen min jeg har opparbeidet som atypisksen er noe gdelagt. Det ser nesten ut

44



som at Stine (1,10) blir litt forskrekket av at j@gr i fra, nar jeg s& mange ganger har sittet i

sanserommet uten & si noe pa deres forsgk pa deggekrommet.

| denne situasjonen fikk jeg en falelse av at roli@n som atypisk voksen ble brutt. Etter a ha
fatt beskjed om & forhindre barna i a lukke dgfehe jeg at jeg matte si ifra da barna igjen
lukket dgren. | denne situasjonen ble voksenratid@men annen en hva jeg i utgangspunktet
hadde tenkt meg, og samtidig en annen rolle enrbaxaa var vant med. Grunnen til at jeg
valgte & stotte de voksne pa basen, fremfor baekakan skyldes at det kan oppleves som
lettere a ikke ga i mot de andre voksne pa basemaa far en direkte anmodning. Det kan
ogsa skyldes feighet i forhold til at man i stegrad frykter de voksnes reaksjoner fremfor
barnas. Denne situasjonen kunne muligens veert tirogy&om jeg i forkant av

observasjonene hadde veert tydeligere pa at jegakkket & regulere barnas atferd.

3.5A FORSKE BLANT DE YNGSTE BARNA

Forskning blant spedbarn og smabarn har til tidertwoversett, og den forskning som er gjort
har farst og fremst blitt gjennomfart innenfor psidgien. Men de to siste tiarene har det
veert utfgrt stadig mer smabarnsforsking. Johan@iila) mener det allikevel er et stort
behov for mer forskning blant de yngste barna. pelker ogsa pa at manglende fokus pa
feltet har fart til at det fremdeles er for literikaskap om ulike metoder og

forskningstilneerminger tilgjengelig for forskerenanfor smabarnsfeltet (Johansson, 2011a).

Os (2007) skriver at det finnes noen spesiellerdtioger og muligheter knyttet til det &

forske blant de yngste barna i barnehagen. En awedt apenbare utfordringene er
smabarnas begrensede verbalsprak. Dette innebl@neahnet at intervju vil vaere en lite
hensiktsmessig metode, jo yngre barna er destkehgere vil det veere a fa barnas uttalelser
om egne opplevelser (Os, 2007). Observasjon hifodden vanligste maten a utfgre
forskningen pa og forskeren ma fortolke det deogenarer, til tross for at fortolkning er en
del av all forskning blir det en spesielt stor dierskning blant de yngste (Os, 2007). | falge
Os (2007) kan barnas perspektiver fort bli boftatolkningen, og det er en fare for at
forskeren kan tillegge barna opplevelser, meninogentensjoner som ikke stemmer med
barnas egne. | forskning med eldre barn og vok#mean som oftest ha mulighet til & ga

tilbake a sjekke sin forstaelse opp mot forskniedfsgernes forstaelse, noe som vil veere
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vanskelig i forhold til sma barn. Dette innebaemstr grad av varsomhet i analyser og

fortolkninger i forskning som angar de yngste bararnehagen (Os, 2007).

3.5.1BARNAS OPPLEVELSE AV FORSKEREN

| forskningsprosjekter skal det gis informert sakkiy av deltagerne i prosjektet, i mitt tilfelle
ga barnas foresatte samtykke pa deres barns viéghat barna selv ikke gir sitt informerte
samtykke gjgr at man i fglge Os (2007) bgr veereg@kgppmerksom og varsom i
datainnsamlingen og i presentasjonen av forsknatgetie. Sma barn er i motsetning til eldre
barn og voksne mindre bevisst at de er en del &rgtningsprosjekt, men dette behgver ikke
bety at barna ikke merker forskerens tilstedeva@ler at forskerens naerveer ikke har
betydning for det som foregar (Os, 2007). Det gisiske miljget pa basen opplevdes som
sveert apent med fa fysiske barrierer, ut i fraedfgtte jeg meg ikke som en inntrenger pa
barna. Jeg kunne stort sett observere fra et puokimet, uten a bli en inntrenger i barnas
aktivitet og lek. Samtidig kan det apne fysiskejmt bidra til at barn som gjerne skulle

gnske de kunne stikke seg bort fra mitt blikk, ikkemulighet til det.

Johansson (2011b) skriver at hun i egne studieofybenerksom pa at barna til tross for deres
unge alder ikke bare var oppmerksom pa hennes nasoveeobservatgr, men ogsa pa egen
oppfersel og handlinger. Hun beskriver hvordanoe@rtgammel gutt tydelig modererer sin
oppfersel og gnsker a fremstille seg selv pa enrbakg mate foran forskeren. Johansson
(2011b) mener man ikke bgr ta for gitt at barn fiieinmer kamera eller forskerens blikk selv
om barn til tider bade kan glemme og ignorere fersks tilstedeveerelse. Selv brukte jeg jo
ikke kamera og pa denne maten kan min agenda sshkefovirke mer skjult for barna, og det
er mulig det er vanskeligere for meg & plukke opprmen barn skulle gnske & reservere seg
for mitt «blikk». Under innsamlingen av mine forgkgsdata opplevde jeg ikke at noen av
barna var redd meg, eller sa p4 meg som et foestyer element. Det var allikevel viktig & ha

i bakhodet at disse situasjonene kunne oppsta jeg asa stor grad som mulig ville ta

hensyn til dette.
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3.5.2DE YNGSTE BARNA OBJEKTER ELLER SUBJEKTER FOR FORSKNING

Forskning som involverer denne aldersgruppen dégére i hovedsak veert gjort innenfor
psykologifeltet, noe som har bidratt til en diskars det «universelle og psykologiske»
barnet. Det kognitive barnet har veert sett ogfblitsatt sett som et objekt for forskning og
dets utvikling beskrives innenfor lineaere og unsedle utviklingsstadier (Johansson, 2011a).
Denne forskningstradisjonen kritiseres for & forsmnsmabarnas perspektiver og ignorere
det faktum at barna er egne personer og deltagsgetiliv, innenfor en kultur.
Forskningsinteressen innenfor psykologifeltet hstor grad hatt fokus pa malinger og
eksperimentelle forsgk, hvor det ikke har veerthiatisyn til barnas stemmer og deres hverdag
(Johansson, 2011a). Et eksempel pa dette er stugdielsma barn observeres i lekerom pé et
laboratorium med en omsorgsperson. Her skal blametsbarnas reaksjoner pa det & bli forlatt
til seg selv av en omsorgsperson males. Slike tigrekning har bidratt til kunnskap om sma
barn, men ses pa som sveert upersonlig og involbexdnag og ubehag for barna som deltar i
undersgkelsen (Woodhead & Faulkner, 2008).

White (2011) beskriver det som en fundamental eigdrhvordan spedbarn og smabarn na
posisjoneres som subjekter innenfor forskning. Eidal. (2010) peker pa at det de siste arene
har pagatt en diskusjon innen barneforskning ommjaggende holdninger til barn og deres
posisjon i forskning. Det stilles spgrsmal om sraénkkan anses som kvalifiserte aktarer til
kunnskapsutvikling, eller om de farst og frems«ebjekter» for forskerens «blikk». Dette

har blant annet medfart draftinger om forsknind skie «med» eller «pa» barn (Eide et al.,
2010). Bae (2005) skriver at uten et kritisk bligd hvordan data er samlet, utfarelsen av
beskrivelser og analyser og hvordan resultatemedities, er det mulig at deltagere i
observasjonsforskning kan bli redusert til objektgrelasjonsprosessene til statiske
stgrrelser. Slike undesgkelser vil ogsa kunne kitlobjektiverende og reduksjonistisk bilde

av barn og voksnes liv i barnehagen (Bae, 2005).

James (2001) lgfter frem etnografien som en metedebarn i starre grad har veert sett pa
som deltagere i forskning som angar dem selv. Huimes videre at etnografien tillater et syn
pa barn hvor barn blir sett pa som kompetente telkg den sosiale verden. Etnografien
muliggjer snsket om & fa frem barns egne syn odgujair at deres syn og ideer skal veere
tilgjengelige for andre voksne og barn (James, 2adikhet med Eide et al. (2010) synes jeg
de yngste barnas posisjon er komplisert og utfodizeng at det vil veere vanskelig a gi barna

47



en rolle som «medforsker». Rollen som medforskeeliaerer at smabarna har en erkjennelse
av hva deltagelse innebaerer, noe som i liten gratuég blant de yngste barna (Eide et al.,
2010). Ut i fra dette kan jeg ikke si at jeg harsk®t med barn, da jeg ikke har kunnet
formidle hva jeg gjar, hvorfor jeg gjar det og leelikke vil kunne forklare hva min forskning
vil resultere i for barna. Eide et al. (2010) stilspgrsmal om man pa grunn av de etiske
sidene bar forske pa de yngste barna som hverkesamtykke og i mindre grad kan stille
seg utenfor forskningsprosesser i barnehagen. tkarfiea mener man isteden for & la veere a
forske blant sma barn, legger vekt pa det ansgaratligger hos forskeren i
forskningsprosessen. Dette handler blant annettanaa velger metoder som reflekterer et

syn pa barn som subjekter i egne liv (Eide et2al10).

3.6 FORSKNINGSETIKK

Etiske overveielser bar alltid veere en stor deloaskningen, bade i forkant, underveis og i
etterkant. Abbot og Langston (2005) skriver atddunne forske etisk bar de metodologiske
tilneermingene veere etiske. Innsamling av data dmegf ved bruk av hensiktsmessige
metoder og passe formalet med forskningen, slikat har mulighet til & skape et
forskningsprodukt som er sa ngyaktig som muligsketiverveielser er spesielt viktig i
forhold til de yngste barna som i mindre grad hatighet til & reservere seg mot forskning.
Deres deltagelse bestemmes av barnas foresate\oli anindre grad veere oppmerksomme
pa at de deltar i et forskningsprosjekt. Rheddimiged (2005) skriver at man som forsker bade
skal opptre etisk, snakke etisk og skrive etisickg@aHansen (2012) viser til punkt 12 i
Forskningsetiske komité for humaniora og samfurmsfae forskningsetiske retningslinjer,
hvor de blant annet viser til barnets krav pa btslse. Til tross for at barn er viktige
bidragsytere til forskning om barn og deres livderstrekes det at barn og unge kan trenge
beskyttelse som deltagere i forskning (Backe-Han2eh2).

Bade Hummelvoll, Andvig og Lyberg (2010) og Kampm4BA003) peker pa viktigheten av

at forskningen oppfattes som relevant og at spdesra&om stilles er viktige & sgke svar pa.
Pa bakgrunn av dette har det veert viktig for mégn&e ngye gjennom hvorfor jeg gnsket &
giennomfgre en slik studie med utgangspunkt i térda@rnehagens fysiske miljg for de
yngste barna». Det ville veert uetisk av meg a far&kin for forskningens skyld. Barnehagens
fysiske miljg er et dagsaktuelt tema, da det i i@pede siste arene har det skjedd store
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endringer i den norske barnehagen, bade i forlididinehagens organisering og det fysiske
miljgets utforming. Noe av malet for oppgaven mam fzert & gi et bidrag til feltet. Jeg
gnsker & se pa hvordan sma barn bruker det fysidj@et, og hvordan det fysiske miljget

pavirker og legger faringer pa hvilke aktivitetens oppstar.

3.6.1ASYMMETRI

Eide et al. (2010) peker péa at ansvarsforholdetameloksne og barn alltid vil vaere
asymmetrisk og hvor forskeren som voksen alltidsgglre i en maktposisjon i forhold til barn

i forskningssammenhenger. Det er forskeren somgangspunktet bestemmer fokus og tema
for forskningen, og som til slutt bestemmer hvordata analyseres og presenteres for andre
(Eide et al., 2010). For meg har det derfor vadtigyia veere bevisst dette asymmetriske
maktforholdet under hele feltarbeidet, ogsa i k#tet. Det var dette etiske aspektet som
gjorde at jeg ikke gnsket a ha en rolle som fulldig observatar pa basen, men en mer
deltagende rolle hvor jeg svarte pa barnas komédtett mot meg og at det pa denne maten var

barna som bestemte graden av samspillet mellom oss.

| lgpet av feltarbeidet opplevde jeg en situasjom sit i fra etiske overveielser fikk meg til &
endre noe av min rolle som forsker blant barnaoFt#nd hadde bestemt for at jeg ikke
gnsket a blande meg inn i barnas samspill med hsiezzeller ta en rolle hvor jeg skulle
irettesette barna. Den farste dagen av feltarbsmtatfikk meg til & revurdere den rollen.

Dette er et utdrag av et notat skrevet ned i edtgrkv episoden:

Et av barna oppfattet gyngehesten som ledig, mesusnet barn mente at gyngehesten
fortsatt var hennes. Barnet pa gyngehesten sld jemsa som sto ved siden av, jenta besvarte
med & sla barnet lett i hodet gjentatte ganger.i@apa gyngehesten snur seg s& mot meg og
ser pa meg med apen munn, mens hun fortsatt &tiridlodet og venter tydelig pa at jeg skal

gripe inn. Jeg ber barnet som slar om a slutte og lar det andre barnet veere.

| denne situasjonen var jeg farst avventende fpvidgte a gripe inn. Jeg valgte a gripe inn
verbalt og ba jenta slutte & sla. | denne situasjdror jeg at jenta kunne ha opplevd det som
et tillitsbrudd dersom jeg ikke hadde grepet inred\et tillitsbrudd mener jeg den tilliten et

barn vanligvis har i forhold til at de voksne i bahagen griper inn nar de ser et barn blir slatt.
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Etter denne episoden valgte jeg a verbalt stogpetide situasjoner hvis de skulle oppsta og
om jeg var den eneste voksne i neerheten. Jeg drikk&dil barnet ut over det at jeg ba
barnet om a slutte og sla.

3.7 STUDIENS VALIDITET

Validitets defineres av Fraenkel og Wallen somadgn av korrekte slutninger man kan
trekke pa basis av resultatene av datainnsamlirkjempare avhengig av «instrumentet»,
men ogsda av prosessen og karakteristika ved gruggparstuderes» (gjengitt etter Vedeler,
2000, s. 124). Vedeler (2000) skriver at man sveeehklet kan si at observasjonsstudier er
valide dersom de beskriver det man sier de sk&rives Dette kan veere villedende da
sannhetsverdiene i observasjonsresultatene ogsageathav de teoretiske referanserammene
og den sosiale konteksten man har stilt validipeissmalene i forhold til (Vedeler, 2000).
Greve (2007) peker ogsa pa at validitet henger sammmed om hvorvidt metoden undersgker
det den er ment a skulle undersgke, og at resudtqté den maten kan sies a veere gyldige i
relasjon til den problemstillingen som er formul@iyaktighet i forskningsprosessen er
viktig for at forskningsresultatene skal kunne siegere valide. Det skal vaere mulig for
leseren & danne seg en oppfatning av riktighetemualigheten av ulike tolkninger, det blir
derfor sveert viktig at man beskriver vilkarene studien og hvordan studien har blitt
gjennomfart (Greve, 2007).

Bae (2005) peker pa hvordan forholdet mellom vaidig forholdet som etableres mellom
observatgren og de observerte. Forskningsdataenienkiadre grad kalles valide dersom de
som observeres pa noen mate fgler seg kontrotlesvvervaket. Det blir viktig at de som
observeres handler mer eller mindre som de pleigoré (Bae, 2005). Dersom noen barn for
eksempel skulle bli redde eller usikre og pa deteméndre sin vanlige oppfarsel vil
observasjonene av disse barna kunne regnes somemwaldle. Som tidligere nevnt opplevde
Johansson (2011b) hvordan et av barna i hennesvalsgmer endret og modererte sin
oppfarsel foran kamera. Under feltarbeidet mittlepge jeg ikke at barna reagerte negativt
pa min tilstedeveerelse, at de unngikk meg ellgegakunne se at de bevisst endret sin

oppfarsel nér jeg var tilstede.
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Et annet viktig aspekt knyttet til validitet er godeskrivelser. Vedeler (2000) skriver at det i
en kvalitativ observasjonsstudie vil resultatenaglitet veere avhengig av de beskrivelsene
som er grunnlaget for observasjonene er godt ufffitet med beskrivelsene er a ta leseren
med inn i settingen som er observert, slik at lsdrar mulighet til & fokusere pa det som er
sentralt for problemstillingen. Mine observasjorstsivelser skal kunne sies & veere leserens
agyne, grer og sanser. Dette krever beskrivelseresdmnkrete og faktiske, presise og
omfattende, samtidig som de er uten irrelevarkeglldige og ungdvendige detaljer
(Vedeler, 2000). | mine observasjoner har jeg stVagjt mindre vekt pa noen aspekter, jeg
har blant annet ikke veert opptatt av samspillerettlasjonene mellom voksne og barn, sa

lenge dette ikke har hatt betydning for barnas laruklet fysiske miljget.

Vedeler (2000) viser til observatgrbias som refaral systematiske feil som skyldes
karakteristika ved observatgren. Enhver observasjonneholde elementer av personlig

bias, dette skyldes at man som forsker pavirkesgae erfaringer og holdninger pa en eller
annen mate. Jeg har tidligere beskrevet hvordam eiyelgelse av de situasjonene som
observeres kan apne for et sterkt forskerbiast gegahar forsgkt & motvirke dette ved a fglge
veiviserbarn. Observatgrens holdninger trekkes seredeler (2000) som den viktigste
faktoren til forskerbias. Det har derfor vaert vikfor meg a vaere bevisst mine egne
holdninger og hvordan disse kan ha innvirkningmésamling av data og egne tolkninger. For
meg har det blant annet veert viktig at mitt eget 3§ de yngste barna i barnehagen ikke har
veert med pa a styre mitt fokus i forskningsarbeisgie¢sielt under innsamling av

observasjonsdata.

Lincoln og Guba (her gjengitt etter Vedeler, 20001 32) har utarbeidet fire validitets
kriterier for & kunne reflektere over validitetekvialitative studier. Validitetskriteriene

innebaerertroverdighet, overfagrbarhet, palitelighet og bekibefhet.

For & oppndroverdigheter det viktig at menneskene i undersgkelsen atiftkert og
beskrevet pa en riktig mate, for a sikre detteethdant annet viktig & ha nok tid til og laere
kulturen & kjenne. Mange etnografiske undersgke&eover flere maneder eller ar, dette er
sjeldent aktuelt i pedagogisk sammenheng og véleehikke kunne kalles gjennomfarbart
innenfor en masteroppgaves rammer. Det blir deifdig & sitte inne med
«kulturkompetanse» (Vedeler, 2000). Gjennom arbbatnehage og mine pedagogiske

studier har jeg god kjennskap til bade barn ogddaage, dette bidrar til at jeg allerede i
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forkant av forskningsarbeidet sitter inne med idakunnskap og «kulturkompetanse».
Metodetriangulering kan ogsa veere med pa a sikdersakelsens validitet. Jeg har farst og
fremst benyttet meg av to ulike observasjonsmetatiar ene hvor jeg falger veiviserbarn og
den andre hvor jeg har observert det som fangeinténesse. Jeg har ogsa utfart uformelle
samtaler med personalet og fart loggbok hvor jeghkeevet ulike refleksjoner og tanker. Et
annet punkt som trekkes frem er kollegadrgftingdainne drgfte analysegrep og de
konklusjonene man trekker med kollegaer eller asdk&yndige kan hjelpe for designet og
analysen i undersgkelsen, det bidrar ogsa til tohgket (Vedeler, 2000). | lapet av
prosjektperioden har jeg hatt mulighet til bade@fteé og radfere meg med min veileder, noe

som har hjulpet meg i prosessen.

Det andre validitetskriteriet @verfgrbarhebg innebeerer ytre validitet og spgrsmal om
generalisering. Ytre validitet stiller spagrsmal bwilke individer, situasjoner og tider som
resultatene kan generaliseres til. Generalisernopmet har tradisjonelt veert knyttet til
kvantitativ forskning og har tidligere ikke veert tatiende behandlet innenfor kvalitativ
forskning. Bakgrunnen for dette kommer av at detallitativ forskning ikke har veert noe mal
a produsere et standardisert sett av resultatekaomjenskapes i en lignende studie
(Vedeler, 2000). Hammersley og Atkinson (1998) pekeat en av begrensingene ved
etnografisk forskning er at man ofte kun studeteméelt tilfelle og at det dermed alltid vil

veere tvil om funnene er representative.

Det tredje punktet gralitelighet og kan sies a veere det samme som reliabilitetktiet
palitelighet knyttes her farst og fremst til kvaativ forskning, hvor det stilles haye krav til
maleinstrumentets presisjon. Hvor undersgkelsehkskae gi samme resultat for samme
individ, uavhengig av hvem som utfgrer undersgkelsader ulike betingelser og til
forskjellig tid (Vedeler, 2000). Dette vil ikke kne veere gjennomfgrbart for en kvalitativ
undersgkelse slik som min. En annen forsker witleg ikke komme frem til de samme
forskningsdataene som meg. Under observasjondetifiborekomme subjektive utvelgelser,
hvor forskeren er med pa & prege forskningsdataenbservere under ulike betingelser ser
jeg heller ikke vil kunne gi det samme resultadetmalet med undersgkelsene har veert
hvordan sma barn bruker et konkret fysisk miljgotfservere til en annen tid for s & forvente
samme resultat ville heller ikke veere sannsynlggbdrn er i stadig utvikling. Barna vil trolig
ha ulike opplevelser av det fysiske miljget etteerh som barnehagearet gar sin gang. Pa

hgsten da jeg gjennomfgrte mine observasjoner haalele av barna kun veert i barnehagen
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noen maneder, om varen ville de ha vaert et haleldie og gjort nye erfaringer i det fysiske

miljget.

Det fjerde validitetskriteriet Vedeler (2000) beaskr erbekreftbarhebg svarer til begrepet

om objektivitet. En kvalitativ forstaelse av objeket innebaerer at observasjonen er faktisk
eller korrekt, og ikke utfgrt av en forutinntattsaovatar. Dette medfgrer bruk av strategier for
a sikre objektivitet som er troverdige og korrektgn ma veere bevisst mulighetene for
forskerbias og feiltolkninger (Vedeler, 2000). Gavlog Hgjlund (2003) papeker at det ikke

finnes noe empirisk ramateriale som objektivt afieer virkeligheten.

Validitet innenfor postmoderne forskning vil haamen betydning enn i mer tradisjonell
postmoderne og positivistisk forskning, hvor m&eé komme frem til universelle sannheter
og lover (Dahlberg et al., 2002). Jeg statter niddpe (2005) som skriver:

| motsetning til undersgkelser som byggermpéypotetisk deduktiv metodologi, hvor en
med utgangspunkt i en teori eller begrep erfort & teste presise antagelser og fa dem
bekreftet eller falsifisert, sa er ikke detiemalet med kvalitative undersgkelser med en
beskrivende og eksplorerende metodologikesdtudier er intensjonen heller a oppdage
nye sammenhenger, skape nye begreper og é&@gepirisk grunnlag for utvikling av mer

presise antagelser (Bae, 2005, s. 16)

| mitt masterprosjekt har jeg ikke hatt det som nw@ a finne riktige svar eller noen fasit pa
hvordan de yngste barna bruker det fysiske miljpatnehagen, men jeg har gnsket a belyse
hvordan smabarna tar i bruk det fysiske miljgdiservasjonsbarnehagen og hvilke aktiviteter

som oppstar.
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4.0PRESENTASJON AV
OBSERVASJONSBARNEHAGEN

| forkant av feltarbeidet matte prosjektet godkjemiav NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste). Da prosjektet var godkjent kunn&kgedakte den aktuelle barnehagen (Se
vedlegg 4). De var positive til prosjektet og jamke dermed begynne a hente inn tillatelser
fra personalet og barnas foresatte.

Far jeg satte i gang med mitt feltarbeid vurdegtehvilke typer og antall barnehager jeg
gnsket a observere i. Tidlig i prosessen vurdedejgjgre min undersgkelse i to ulike typer
barnehage. Bade i en tradisjonell avdelingsbarreebgg en barnehage med en av de nye
organiseringsformene, enten sone- eller basebageekitersom dette kunne blitt et for
omfattende prosjekt innenfor rammene av en maspgae, valgte jeg & observere i kun en
barnehage. Valget falt tilslutt pa en av de nyebhageformene. Ved a gjgre mine
undersgkelser i kun en barnehage fikk jeg mulightiteé veere der over flere dager og pa den

maten fa en bedre forstaelse av det fysiske miljden aktuelle barnehagen.

Observasjonsbarnehagen er av nyere dato. Den regmesn stor barnehage, med litt over
100 barn. Smabarnsdelen er en relativt liten déddaamehagen, med 18 barn fordelt pa to
basegrupper. Barnehagen har en noe uklar orgargs&et har skjedd noen endringer siden
barnehagen ble bygget, og de ansatte valgte aballehagen en basebarnehage. For a sikre
barnehagens anonymitet kommer jeg ikke til & gérligere i dybden pa dette. Jeg har heller
ikke laget en fullstendig skisse over basen, mekun skissere de rommene som var
tilgjengelige for barna under mine observasjonenvgdlegg 1). Jeg har heller ikke tatt noen

bilder av barnehagens fysiske miljg.

4.1 BESKRIVELSE AV DET FYSISKE MILJZET

| lgpet av feltarbeidet mitt observerte jeg i wenrjeg har valgt a kalle puterommet,
hovedrommet og sanserommet. Jeg hadde i forkatdroemeg for at jeg gnsket & observere
i barnas frileksperioder, og sa for meg at jeg kib bytte pa og observere om morgenen og

ettermiddagen. De to farste dagene observertenemorgenen og den tredje valgte jeg a
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observere pa ettermiddagen. Etter & ha observettgraniddagen kom jeg frem til at det var
mer hensiktsmessig for meg a observere om morgeaetet sa fort ble sveert fa barn igjen
pa basen om ettermiddagen og tiden jeg fikk braké pbservere ble for kort for meg. Den
resterende tiden ble brukt til & observere om muegeog dette resulterte i at jeg kun
observerte i det jeg har valgt & kalle hovedromogesanserommet. Puterommet var kun
apent for barna pa ettermiddagen, sa jeg har kan féoobservasjoner fra dette rommet.
Grunnen til at puterommet ikke var i bruk om morgenskyldtes en kombinasjon av
morgenens rutiner og antall voksne pa basen. Dsneofglte ikke de kunne ha oversikt over

hele basen pa samme mate som om ettermiddagen.

For & kunne gi et bilde av det fysiske miljget jearvalgt & beskrive miljget ut ifra tre
faktorer som kan ha betydning for trivsel i romrogtse naermere pa rommenes koding i
observasjonsbarnehagen. Thorbergsen (2007) Viseike (gjengitt etter Thorbergsen, 2007,
S. 19) som skriver om rommets kompleksitet, hetigetomlighet. Hgy og lav kompleksitet
beskriver mengden med visuell informasjon i et réfalhet handler om organisering av den
visuelle informasjonen. Et rom med hgy komplekditet virke rotete og ubehagelig dersom
det ikke gir et sammenhengende og helt inntrykk eresdiss orden. Romlighet sier noe om

folelsen av rommets stagrrelse og organisering.

Jeg vil beskrive hovedrommet og sanserommet sommethlav kompleksitet, hgy helhet og
hay romlighet. Puterommet har en hgyere kompldksite de andre rommene, men like hgy
grad av helhet og romlighet. Hay kompleksitet medb® grad av helhet kan oppleves som
visuelt krevende for brukerne av rommet og kan fisia det brukes mye energi pa a sile ut
forstyrrende inntrykk. For lav kompleksitet kangia side virke lite stimulerende og da
spesielt i en pedagogisk sammenheng (Thorberg66i).2Helheten i rommene er god,
materiellet er ryddig og organisert i hyller, ufen mye visuell «stgy» og alle rommene har
en hgy grad av romlighet. Hoved- og puterommepesielt store og de er godt opplyst og
med store vinduer. Grunnen til at jeg beskriveepunmet som et rom med hgyere
kompleksitet er at det for meg oppleves som «fddeg enn de andre rommene, med mange
puter i forskjellig farge og form, med mer visudiatrykk samtidig som det holder en hgy

grad av helhet og romlighet.

Jeg vil beskrive de tre rommene i observasjonsibagen som svakt kodede og at de hadde et

mindre synlig pedagogisk utsagn. Sterkt kodedemad et synlig pedagogisk utsagn vil som
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tidligere nevnt legge tydelige faringer pa hvilkeigiteter som skal skje i rommet, hva som
forventes av brukerne og formalet med rommet viidgwlbart veere tydelig for de aktarene. |
svakere kodede rom vil det i starre grad veere ibpjtipren selv & definere bruken av
rommet og i rom med mindre synlige pedagogiskegmsa det ofte vaere muligheter for
flere typer aktiviteter samtidig og det er mindyalgy hva som prioriteres (Gullgv & Hgjlund,
2005).

Til tross for at jeg vil beskrive alle tre rommesmn svakt kodede og med et mindre synlig
pedagogisk utsagn, opplevde jeg noen forskjellier uilike rommene. Puterommet ser jeg som
sterkere kodet enn de to andre rommene, her ¢yatdig lagt opp til grovmotorisk aktivitet.
Jeg vil allikevel karakterisere rommet som svalddtoda det grovmotoriske materiellet kan
ha mange bruksomrader. En tjukkas inviterer bddefiping, rulling og tumlelek, men kan
like gjerne brukes til hvile eller som en bat elbiss. De store putene kan brukes til ulike
former for kroppslig lek, men gir ogsa mulighetiéatbygge og skape egne rom i rommet.
Hovedrommet ser jeg som det rommet med svakestdgdiet kan veere vanskelig a se dets
pedagogiske utsagn. Det er stor gulvplass, myeek®i#y, en tjukkas, en sklie og en kasse
med store myke duploklosser. Uten avgrensninger skjerminger i rommet, blir det
vanskelig & si noe om hvor de ulike aktivitetenal slppsta. Grensene blir slikt sett flytende
og det kan veere vanskelig for aktgrene a definereem. Mye gulvplass kan oppmuntre til
laping og andre former for kroppslig lek. Ofte blernas lgping stoppet av de voksne pa
basen, og man kan pa den maten si at rommets kkel@ar forenelig med basens regler.
Som tidligere nevnt peker Gullav og Hgjlund (20p&)at rommenes kode sjeldent er
gjenstand for refleksjon i barnehagens dagligegisabg det kan derfor oppsta situasjoner

hvor bruken rommet inviterer til i mindre grad gatt.

4.1.1PUTEROMMET

Hovedrommet var som sagt lite i bruk under minesolessjoner og det var stort sett lagt opp
til grovmotorisk lek. Rommet var stort og lyst o gen ene siden av rommet var det mange
store vinduer som gikk fra gulvet og oppover, datagsa en trapp som gikk opp til resten av
barnehagen. Rommet var utstyrt med en tjukkas oggmputer i ulik starrelse og fasonger.
Det var ogsa noen store lekeelementer i tre, lalanét en stor bil og noen kasser/hus som
barna kunne krype opp pa og under.
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4.1.2HOVEDROMMET

Hovedrommet var det rommet som alltid var tilgjeliggéor barna under mine observasjoner
og jeg regnet det derfor som hovedrommet, her hagdé den ene barnegruppen sine bord
for dagens maltider. Bordene ble ogsa brukt tkdsispising for begge barnegruppene om
morgningen. Ogsa dette rommet var lyst og stort wireduer som strekker seg fra gulv til tak
nesten over hele den ene langsiden, de fire bondmm@assert inntil denne «vindusveggen».
Resten av mgblementet i hovedrommet bestod aviler ijassert ved siden av hverandre pa
den ene kortsiden av rommet med til sammen 32 latiséle hylleplasser, hvor 16 av disse
var tilgjengelig for barna. Pa langsiden motsatawndusveggen» sto en mindre hylle med
kasser. Det fantes ogsa en tjukkas i dette romehéte lekehus i plast med en sklie og en
kasse med store myke duploklosser. Det lille lekehuar det eneste elementet som kunne
ses pa som en fysisk barriere i rommet, da dephaasert litt ut fra veggen. Lekehuset var
forholdsvis lavt, men ville allikevel kunne oppfegtsom en barriere for barna. | den lille
hyllen var det kasser med ulikt lekemateriell, ndekker og dukkekleer, togbane i tre,
plastdyr og en kasse med diverse babyleker og kosed store hyllene rommet ulike typer
leker som pop-upleker, leketelefoner, perleramiendegard med tilhgrende dyr, leker pa
hjul (biler, tog, bater og forskjellige dyr), endpeplassleke, kasseapparat, romskip/rakett,
baller i plast, noen baby leker, noen smabilercogyingehester i plast. Utilgjengelig materiell

som var beregnet pa barna var en kasse med dpler,gegnesaker og glitter.

4.1.3SANSEROMMET

Sanserommet var et rektangulaert rom med inngargpfradrommet, rommet var malt i hvitt
uten vinduer. | et av hjgrnene sto det en trekaki@ginsofa, som kunne brettes ut til en stor
kvadratisk madrass. | tillegg til flere sakkosegkiende puter sto det en stor trebat langs den
ene langsiden av rommet. Rommet var ogsa utstydtehstereoanlegg og en lyskasse som
var festet pa veggen. Lyskassen besto av tre farlgedom ga ulik farge i rommet. | taket

hang det figurer, som kastet skygger dersom lyskasgar pa.
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5.0 TEMATISERING AV OBSERVASJONENE

Som tidligere nevnt har jeg veert inspirert av efuktiv analysemetode hvor temaene har
oppstatt underveis og i etterkant av datainnsamtinget at jeg har jobbet etnografisk har
fart til at jeg har gatt apent ut i barnehagenesgaene i analysedelen har oppstatt som en
folge av hva jeg har observert i observasjonsbagesh Til sammen sitter jeg igjen med et
datamateriale i overkant av 20 dataskrevne sided, observasjoner, refleksjoner og notater
fra de uformelle samtalene. Dette har resultezkssanalysetemaer, hvor jeg ser pa barnas

bruk av det fysiske miljget:

Vandring

Tilgjengelig og utilgjengelig lekemateriell
«Toddlerkultur»

Sma barns topologi

A leke sammen med smé lekegjenstander

o a kr w NP

Eierskap til lekene

Temaene er tatt utgangspunkt i barnas aktivitet fysiske miljget, men ogsé det fysiske
miljgets struktur og organisering. Temaatudring har oppstatt som fglge av gjentatte
observasjoner hvor mye av veiviserbarnets aktikiaet karakteriseres som vandring.
Vandringen har jeg valgt a se i lys av lekematenieinmets utforming og antall barn i
barnegruppen. | tematigjengelig og utilgjengelig lekemateriadr utgangspunktet farst og
fremst observasjonsbarnehagens organisering ambgkeell. Det tredje tema&troppslig

lek og «toddlerkulturhar oppstatt grunnet flere observasjoner av baamapslige lek og
den jevnaldringskulturen som skapes i denne forfmelek. Her har jeg valgt & knytte ulik
teori om kroppslig lek opp mot observasjonene bgjiit sett pa hvordan det fysiske miljget
gir gode muligheter for at den kroppslige lekenxtagddlerkulturen» skal kunne oppsta i de
ulike rommene pa basen. Det fierde ten@mef barns topolodar utgangspunkt i en
observasjon hvor to barn tar i bruk det fysiskgaeil og skaper et eget «rom» for sin lek
sammen. De to siste temaene tar for seg noe as bauk og forhold til sma lekegjenstander.
| temaetA leke sammen med smé lekegjenstahdbsser jeg barns bruk av smé
lekgjenstander sammen med andre barn. Teaiaetkap til leken&ar oppstatt grunnet at jeg

flere ganger observerte krangling om ulikt matértéer har jeg vist til to ulike
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observasjonssekvenser og belyst disse ut ifraditie som sier noe om hvordan barna

opplever sin rett til ulike ting og hvordan de hewdin rett.

5.1VANDRING

Jeg vil i denne delen av oppgaven ta for meg tena®dring. Jeg har valgt a vise til en
observasjon som er forholdsvis lang og varer i kesetrav 20 minutter, men fgler dette er
ngdvendig for & kunne gi leseren et bilde av sjtues. Jeg har valgt & se vandringen i lys av
tilgjengelig lekemateriell pa basen, utformingerr@ammet og antall barn til sammen pa

basen.

| flere av observasjonene hvor jeg falger et verbarn legger jeg merke til at barna vandrer
mye rundt i hovedrommet. | denne observasjonenefgjgg Stian (1,7) i overkant av 20
minutter. Flere av observasjonene viser hvordanébafrileksperioden sitter eller star kun i
kortere perioder med en leke eller en aktivitélede av observasjonene hvor jeg har fulgt ett
barn er det sjeldent & se at veiviserbarnet haldgrtil en aktivitet over lengere tid, men at
barnet stadig forflytter seg, blir staende, sifp@r gulvet eller plukker opp en ny leke. 3.
observasjonsdag noterer jeg falgende i loggbokien @éagens siste observasjbmler det er
utrolig mye vandring rundt om i rommene. De vokspementerer ogsa at det er mange av
barna som venter pa a bli hentet, muligens derfta @,10) stadig gar bort til dgren for a
titte ut av vinduet deiDe observasjonene som viser mye vandring i romm&tbet sett gjort i
det store hovedrommet, med unntak av en obsenstijgnhvor jeg ogsa observerte i

puterommet.

Sekvens 1. Dag 3: 15.04 Stian (1,7) og Leo (1,3) sitter med hver sin kigesss fra
puttekasse) ovenfor hverandre pa gulvet. Pa omgamdker guttene armen med klossen ut
mot den andre som om de vil gi klossen til den @nahen ingen er egentlig villig til & gi fra
seg sin kloss. Etter hvert kaster Leo (1,3) klossianut til siden. Stian (1,7) krabber etter
klossen, plukker den opp. Han har na to klosseslag de to mot hverandre. Han legger
klossene fra seg, plukker opp en lekebrannbil,f@rt til en av de voksne og viser frem
brannbilen. "Oi, fin brannbil” sier den voksne. Huwsnakker litt om brannbilen. Stian (1,7)
setter brannbilen bort og gar til de to gyngehestsom star rett ved siden av. Han holder
begge gyngehestene i handtaket ved hodet, fardtter seg pa den ene. Han gynger litt og
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gar av igjen. Han setter seg pa den andre hesteamsrhan holder i handtaket pa den andre
hesten og forsgker & bevege den frem og tilbake.dda sa inn pa puterommet, han star litt
ved siden av tjukkasen far han gar bort til en stadrasskloss, klatrer litt og gar ned igjen
og banker i heisdgren. Stian (1,7) klatrer opp pastags trehuskloss, hvor det star to barn
fra for. Et av barna trykker pa et panel, som sesem en form for alarm. Barna far etter
hvert beskjed om & ga ned. Stian (1,7) blir lzfed fra det lille trehuset og den voksne flytter
huset slik at barna ikke skal kunne na alarmerarsSti,7) kryper sa over madrassen og gir
fra et seg et slags latter-hyl. Han setter seg pdem av madrassen og ser litt fremfor seg far
han beveger seg inn i hovedrommet. Han setterasyried ved garasjen, far han gar bort til
en voksen og steller seg bak henne og tar hens&ydrene. 15.15 Stian (1,7) finner bunnen
av en puttekasse med hank, og han beerer den med Isagken. Han blir staende i
dgrapningen mellom hovedrommet og puterommet. egger fra seg puttekassen og gar inn
i puterommet. Han setter seg pa gulvet foran ersemmlsom har et barn pa fanget. Han sitter
med en trebil i munnen, han kaster fra seg trebil®tian (1,7) peker pa dgren inn til
kigkkenet og sier "Her". Han gar bort til kjskkenaim. Den voksne svarer at han ikke skal
inn dit. "Her?” spgr han igjen. Han gar bort til dd@pningen igjen og finner den samme
puttekassen. Han praver & putte hodet inn i kaddan. kommer inn pa puterommet og star
0g ser pa noen voksne som ser pa et bilde. Stiah gér bort til kijgkkendaren igjen 15.19.
Han gar bort til vinduet og finner Mikke-Mus banwg pludrer litt mens han holder bamsen.
Et annet barn kommer bort og tar fra han bamsenril2e min” sier hun. Stian (1,7) tar en
dukke isteden, men legger den fort fra seg. Hatrddapp i store trebil som star ved siden
av, han gar fort ned og gar inn i hovedrommet igjEs.21 Han gar bort til enden av rommet
og ser ut i gangen. Han klatrer litt opp i lekehused sklia, men gar ned igjen. Stian (1,7)
kommer ut i puterommet og legger seg over tjukkasan krabber over og gar bort til den
voksne som sitter i naerheten, setter seg sa veabkjgar, ser seg litt rundt, han reiser seg

igjen, setter seg pa tjukkasen. Til slutt settar beg pa fanget til en voksen i naerheten 19.25.

Denne observasjonen fgler jeg gir et bilde av haorjeég opplevde mye av aktiviteten i
hovedrommet, akkurat denne observasjonen er gpatie hovedrommet og puterommet. Jeg
har inntrykk av at barna stort sett leker med s#g @g aktivitetene er preget av stadig
utskiftning og mye vandring. For meg virker det sahtlet er lite som inspirerer og at det er
vanskelig & finne roen til & sette seg ned meckévitet over lengre tid. Noen vil kanskje
argumentere for at dette er smabarnas mate a \aktigitet pa, og stadig veere i bevegelse &

oppdage og utforske noe nytt. Thorbergsen (2012¢joet en undersgkelse i forhold til barns
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bruk av lekemateriell, hvor hun skriver at de yedsarna vanligvis ikke var opptatt med hver
gjenstand over lengre tid. Hun skriver videre amoets tiloud av lekeobjekter var en
forutsetning for hvilke sansemotoriske utfordringarna fikk gjort. Utforskningen oppsto

ved at barna beveget seg rundt i rommet og bleatipgt forskjellige ting (Thorbergsen,
2012). Eide (2008) har i en av sine undersgkelg®bindelse med prosjektBarns
omsorgskarriere. Barnehagen som ledd i en omsocegskjor barn opp til 3 ars alder
observert sma barns stadig skiftende lekeaktivitetiet ene ayeblikket leker barnet med

biler og i det andre er barnet i full gang medaiek. Eide (2008) spgr seg selv om det kan ha
noe med de voksnes deltagelse a gjgre, det fysidjaet eller om det kan skyldes smabarnas
interesser, konsentrasjon og utvikling a gjgreeERD08) viser til R6thle (2007) som skriver
at sma barns lek kan veere preget av det kroppsigget barnet vingler hit og dit uten noen
bestemt retning, samtidig opplever Eide (2008)esines egne observasjoner til tider viser det
motsatte og at sma barn kan leke sammen med aadr@ber lengre tid. Til tross for jeg
under feltarbeidet mitt i liten grad har fatt ohsat barn som har holdt pa med en aktivitet
over lengere tid, opplever jeg at de yngste baemavieere sveert utholdende i sin lek. Bade

alene og i sammen med andre barn eller voksne.

Til tross for at vandringen kan forklares med atlda veere en del av smabarnas naturlige
mate & veere i aktivitet pa, opplever jeg vandringmm noe problematisk. Grunnen til dette er
at barna til tider viser lite glede og vitalitet jgg synes barna viser liten grad av
konsentrasjon og utforskning i forhold til det diknateriellet og rommet. | den forbindelse
vil jeg se neermere pa hvilken innvirkning barnemagekemateriell kan ha i forhold til
barnas vandring, bade utvalget og plasseringerer¥iger jeg pa hvilken betydning rommets
innredning og utforming kan ha og til slutt vil jegrive noe om innvirkning antall barn i

barnegruppen kan ha for tematikken.

5.1.1 Lekemateriell

En annen mulig forklaring pa vandringen og denige@dkiftende aktiviteten kan vaere
mangelen pa inspirerende lekemateriell for de wlikiersgruppene. Pramling (1995) skriver
at barn mellom ett og to ar er spesielt opptati@v utforskende leken. | denne aldersgruppen
er det ikke ngdvendigvis vanlig leketgy som inteeesr mest, men bruksgjenstander. | fglge

Pramling (1995) er det i denne aldersperioden ba@erundt og oppdager alt i sin
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omverden, hun skriver videre at det finnes et gfapt mellom det som gis barn og det som
barn faler seg tilfredsstilt av nar barnet undeesalg oppdager gjenstandene. Barna trenger
en mengde varierte og interessante gjenstandekaonmndersgkes, og som mest sannsynlig
ikke finnes i en leketgyskatalog (Pramling, 199%ikhet med Pramling (1995) trekker
Thorbergsen (2012) frem «lekeobjekter» som haoen for arsak eller virkning som er
interessante for barna. Hun viser til objekter $mern, vekt, talje, hull barna kan putte
gjenstander i, forskjellige r@r osv. Pramling (1p88kker frem materiell som sylindre, esker,

silkeband, tradsneller, glass med lokk, konglek|emzosv.

| barnehagen hvor jeg gjorde feltarbeidet mittdeir mye leker, men lite materiell som sa ut
til & kunne inspirere til den utforskende leken dweskrives ovenfor. Det var mye
lekemateriell, men lite variasjon. Det var batehpd, tog, biler, hunder pa hjul, larver pa

hjul osv. Dette kan jo henge sammen med at dehmimabarnsavdeling kan vaere
hensiktsmessig a ha flere eksemplarer av noe aamene lekene, for & unnga krangling blant
de minstgRo6thle, 2007). Under samtalen med to av de voksrigasen kom det frem at de
synes situasjonen med leketgyet var problematiskavEde voksne trakk frem at de synes at
det var for mye leketgy, det ble flytende for mgkdr i hovedrommet og at frileken til tider
kunne oppleves som kaotisk. Rothle (2007) leggkt pé tydelighet i barnehagens
innredning og at det skal veere lett for barna drtere seg. Barna skal selv kunne finne
materialer & leke med og skal kunne legge leken#gss pa egenhand, uten a matte be de
voksne om hjelp (Réthle, 2007). Lekemateriellet start sett tilgjengelig for barna og var
godt synlig, organisert og samlet i hyller i baragtie. Men Rothle (2007) peker pa at tilbudet
av smaleketay kan veere for overveldende til at kambeholde oversikten, og at et
begrenset utvalg ordnet i kasser eller kurver kanevmed pa & gi barna mulighet til & samle

seq i leken.

Sett ut fra undersgkelsen til Shohet og Klein (304Geg beskrive plasseringen av
lekemateriellet som tilfeldig, uten at det var lagp til et mer planlagt lekescenario. Et mer
planlagt lekescenario kan i falge Shohet og KlemlQ) bidra til mer interesse for lekene og

skape en bedre kontekst for positive sosiale hagelffimellom barna.
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5.1.2UTFORMING AV ROMMET

Rommets utforming kan ha stor innvirkning pa dehskjer av aktiviteter i rommet. Réthle
(2001) viser til en fransk forskningsstudie gjat & se hvilken innflytelse den fysiske
utformingen har for toaringenes lek. Studien vigtnt annet at i rom med visuelle barrierer,
som vegger og hyller over 80 cm, var det en tydadpksjon i barnets bruk av lekesoner
hvor barna ikke kunne se den voksne og de meméstgs og lite sosial lek kunne forklares
med fravaer av naere omsorgspersoner. Studien jsteat dersom det var mye fysiske
barrierer, som hindret barna fra & se omsorgspensogkte konfliktnivaet i gruppen. Fa
fysiske barrierer pa sin side farte til feerre kiktélr og lengre lekeepisoder (Rothle, 2001).
Selve hovedrommet pa basen hvor jeg observert ligsiske barrierer, hyller med
lekemateriell er plassert langs veggene. Med unawadt lite lekehus med en sklie som er
plassert litt ut fra veggen. Dette gjar rommet sikdlig med fa fysiske barrierer og gir mye
fri gulvplass. Sett i lys av den franske undersgdeliskulle en tro at rommets utforming
skulle gi gode muligheter for aktiviteter og lekOlofssons (1993a) bokarfor leker inte
barnen?Skriver hun: «Lekrummet sag ut som en gymnastisshlverksamheten darinne
blev darefter. Har fanns ingen mojlighet till derskildhet, intimitet, ostordhet och
koncentration, som behdvs for att lek mellan fotakarn skall utvecklas.» (Olofsson, 1993a,
s. 156). | likhet med Olofsson skriver Os (19943tare apne rom kan inspirere til lgping og
at barna sammen kan utforske objekter, men atratirislike forhold vil oppsta en
objektrelatert kontakt hvor barna ikke far ro ettedning til & fordype seg i samspillet. |
store apne rom kan barna lett miste konsentrasjogédart bli opptatt av det som skjer rundt
til enhver tid. Det blir derfor ngdvendig a gi banmulighet til & vaere sammen i mindre
grupper (Os, 1994). Wilhjelm (2010) mener det drdwefor kriker og kroker, slik at det er
muligheter for lek og konsentrasjon, uansett omedsnakk om sma eller store barn. Os
(1994) skriver at sma barn tidligere har veer beskreom ukonsentrerte og lite utholdende,
men at man ville bli forbauset over smabarnas éVaekonsentrere seg, hvis man ga dem

mulighet til det.

Selv oppfattet jeg rommet noe ulikt, fgrsteinntrgkknitt av rommet var at det var veldig
stort, oversiktlig, lyst og apent. Nar rommet wit med barn opplevde jeg til tider rommet
som sveert uoversiktlig, det var mange barn og relyerloveralt og det kunne vaere vanskelig
a se hva som faktisk skjedde av aktivitet i romrBéadig sa jeg konfliktsituasjoner mellom
barna som ikke ble plukket opp av voksne, dettekureere krangel om leker eller barn som
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slo hverandre. Under samtalen med to av de arsiatten at hun setter pris pa
oversiktligheten hvis det for eksempel skulle véreoksne til stede, men at de gjerne skulle
hatt mer fleksible lgsninger hvor det var muligkaEe noen skiller i rommet. | de engelske
verkstedbarnehagene er det ofte vanlig med etrstortmen rommene er oppdelt slik at det
dannes ulike kroker og hjgrner. Avskjermingen skn oftest ved hjelp av lave bord, hyller
og skap. Det er som oftest lite gulvplass og inniregen star ikke langs veggen, men ut pa
gulvet (Nordin-Hultman, 2004). Det som vanskeligdpsituasjonen noe er at til tross for at
hovedrommet er stort, opplevde jeg rommet sonflétesibelt. Den ene langsiden var dekket
av vinduer fra gulv til tak, en av veggene inne @gsa et stort vindu inn til et puterommet og
tilsammen var det syv dgrer rundt i rommet, noe gamveert lite vegg- eller gulvplass til &

skape ulike «steder» eller «rom» i rommet.

de Jong (2005) skriver at hvert enkelt rom harkjetige forutsetninger som er satt ut i fra
rommets beliggenhet. Hun viser blant annet tilkseenpel hvor like bygg kan bli sveert
forskjellige om dgrer og vinduer plasseres uliktrdgn med kun en inngang vil kunne
oppleves som rolig og privat med mulighet for kortegsjon. Et rom med flere darer kan fort
bli et gjennomgangsrom hvor det oppstar mangeyioesser for de som tar i bruk det (de
Jong, 2005). Hovedrommet har som nevnt ovenfdrdels ulike darer. Dagrene bestar blant
annet av en ngdutgang, dar ut til garderobematiserommet, bad og toalett og til et
felleslager. Den siste dgren gar ut til puterommset igjen leder til kjgkkenet og resten av
barnehagen. Dgren inn fra smabarnsgarderobentdguterommet apner derfor en mulighet
for at hovedrommet blir en form for gjennomgangdileesten av barnehagen. Inngangen til
smabarnsgarderoben er ikke barnehagens hovedinnganglet kunne vaere noen foreldre
som brukte hovedrommet som gjennomgang for a lévame til andre deler av barnehagen,
eller muligens for & ga ut pa andre siden. Debbgasa mye trafikk inn og ut av kjgkkenet
blant annet for & legge matbokser i kjgleskapet éiénte noe pa kjgkkenet. Dette kunne fare
til at deler av barnas frileksperiode om morgninggmuligens ettermiddagen var preget av
giennomgang i hovedrommet. Til tider var hovedrorndet eneste rommet tilgjengelig for
barnet, uten muligheter for noen form for skjermiigt fysiske miljget. Sittende pa
masterrommet pa hggskolen i Oslo merker jeg sedv fort jeg blir opptatt av personer som
gar inn og ut av dagren, eller hvordan gynene falgesom gar gjennom rommet for & legge
bakene i skapet.
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5.1.3ANTALL BARN | BASEGRUPPENE

Til sammen besto hele barnegruppen av 18 barreltqrd to barnegrupper. Under mine
observasjoner av barnas frilek var det ikke nokeskiellom de to barnegruppene, de lekte
sammen pa hovedrommet og sanserommet. Jeg hgetalbatt sparsmaltegn om barnets
mangel pa konsentrasjon i mye av barnas aktivhetedrommet kan skyldes overveldende
og lite organisert lekemateriell eller om det stammmet med lite rom for skjermet aktivitet
kan veere en arsak. | lgpet av feltarbeidet faliesje endring i basens atmosfeere, jeg
opplevde stemningen som roligere og at barna haddes «tid» til bade lek og utforskning.
Situasjonen nedenfor er et utdrag av en observasj@imen (1,10) og hans lek og

utforskning av miljget.

Utdrag fra sekvens 2. Dag 7: Simen (1,10) setter kassen over hodet igjen, nredetafort av.
Han praver a sette kassen tilbake i hylla, menfaamen ikke inn i sporet. Han setter isteden
kassen opp pa hylla. Han begynner a ta noe av daykei kassen under og putter et og et
plagg opp i kassen som na star oppe pa hylla, lelkar nesten ikke opp, men strekker seg og
star pa teerne. Han tar noen togskinner ut av erearkkasse, han putter de tilbake i kassen.
Han fortsetter med & flytte dukketayet over i detra kassen (jeg ser na at det er bilde av en
dukke pa kassen han flytter dukketayet opp i aigtegentlig er der dukketayet skal ligge). |
det han er ferdig med a flytte innholdet fra dee &hden andre kassen, peker han pa bildet
av dukken, han ser pa meg og smiler, "der” sier hidlan tar den na tomme kassen ut av

hyllen, praver a sette den tilbake og han klardretter noen forsgk.

Dette utdraget av en observasjon viser hvordan 15{hé0) er sveert konsentrert i sin
aktivitet. Tidligere pa morgningen observerte jéméh (1,10) i flere ulike aktiviteter hvor
han i sammen med andre barn og alene viste gledlersgntrasjon i forhold til det han holdt

pa med. | notatene mine fra samme dag har jegtnoter

Notat. Dag 7: Det var en roligere dag pa avdelingen, det er fanb&un syv av 18 barn nar
klokken begynner a neerme seg 09.30 og frilekenea: 8arna ser ut til & holde pa med

aktiviteter over lenger tid og jeg opplever at demindre krangling.

| lgpet av feltarbeidet mitt var antall barn padrabetydelig redusert grunnet omgangssyken
og man kan spgrre seg om reduksjonen i antall kerrha hatt innvirkning pa barnas lek,
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aktivitet og konsentrasjon i denne perioden. Saliigiére nevnt opplevde jeg en endring i
atmosfaeren disse dagene. Man kan spgrre seg cn liensiktsmessig a samle s& mange
barn sammen. Selv om de i utgangspunktet har gedtptass opplever jeg at det gjagr noe
med stemningen i rommet. Antall barn i barnegrupgreindag ikke regulert i noen regelverk.
NOU 2012:1 «Til barns beste. Ny lovgivning for beinagene» trekker frem at forskning
tyder pa at gruppeorganiseringen i barnehageresgifi stor rolle for kvaliteten pa omsorgs-,
leke- og laeringsmiljget. Antall barn i gruppenwéére med pa a pavirke relasjonene bade
mellom barna og mellom barn og voksne. For de ynatna antas det som spesielt
problematisk med store barnegrupper og det merstsrat barnegrupper kan gi en mer
uoversiktlig hverdag for barna enn om de var orgamii mindre grupper. Rapporten viser til
Abrahamsen (2004) som skriver at sma oversiktlig@per er til det beste for de yngste
barna (NOU 2012:1). Det er ikke bare barna somrkésiav store barnegrupper, NOU
2012:1 henviser til forskning som viser at persehabarnehagen opptrer mer lyttende og
omsorgsfullt ovenfor barn i mindre grupper. Dekviseg ogsa at barn i store grupper har en
tendens til & bli mer passive og blir gdende forsalv eller at barna blir overaktive og sgker
mye oppmerksomhet. Den offentlige utredningenikler noe om hva som regnes som store
barnegrupper, men viser til en undersgkelse gjolRES som papeker at antall barn per
barnegruppe har gkt betraktelig siden 2005, i edsplen 2005 -2010 var det gjennomsnittlig
13,9 barn i grupper med barn inntil 3 ar (NOU 2] 2/assenden, Thygesen, Bayer, Alvestad
& Abrahamsen, 2011). Lagkken (1996) viser til smabatudier som papeker at en gruppe pa
6 — 8 smabarn gir et visst utvalg for barna, sagsdm det beskytter mot overstimulering

som kan forekomme nar det er for mange barn i lppoppen.

5.2 TILGJENGELIG OG UTILGJENGELIG LEKEMATERIELL

Barnas lekemateriell var i hovedsak tilgjengeligarna. Lekemateriellet var plassert pa to
ulike steder i hovedrommet. Pa den ene kortsidedet to store like hyller, her var
mesteparten av basens lekemateriell plassert ogadstort sett plassert tilgjengelig for

barna. P& den ene langsiden var det en mindre nydledet var plassert noen kasser med
leker. Tilgjengelig lekemateriell kan ses i lystaarnet som kompetent, barnet skal selv kunne
fa tak i lekemateriellet uten & behgve a be enemksn hjelp. Det kan ogsa gi barnet en
mulighet til & medvirke i egen hverdag, da bareét kan bestemme hva han eller hun vil

leke med. Pa basen opplevde jeg at mye av lekenatblut av hyllene og ble liggende pa
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gulvet. Noen av lekene var selvfglgelig i bruk avria, men mye av lekene ble kun lekt med i
sveert kort tid og ble liggende a flyte pa gulvett Bar sveert lite lekemateriell som ikke var
tilgjengelig for barna, men det sto en kasse mgdodpa toppen av hylla langs den ene
kortveggen. Sekvensen nedenfor er et utdrag absereasjon som viser barnas lek med

duploen, observasjonen er relativt lang og jegrwse til utdrag av denne.

Utdrag fra sekvens 1. Dag 5: Ronja (2,1), Aksel (2,2) og Simen (1,10) leked cheplo.

Aksel (2,2) hadde tidligere spurt en voksen omuthed leke med duplo, dette er en av de far
lekene som ikke er tilgjengelig for barna. Den viaksille ikke ta ned hele esken, men tok
heller ned noe av innholdet og ga det til barnarr2esitter og bygger og leker med duplo og
den voksne tar ned flere klosser. Mille (2,1)kombweet og vil bli med. Ronja (2,1) bygger et
tarn og nar hun er ferdig gar hun bort til bordeg wiser stolt frem det hun har laget til de
som sitter der. Aksel (2,2) bygger pa en bil, ogfhatet flere klosser, et vindu og en ku pa
lasteplanet pa bilen. "Oi!” roper han hgyt. "Se!” &h holder bilen opp og viser den frem.
"0i, sa flink” sier en av de voksne som sitter rahdrdet. Mille (2,1) bygger pa en vogn
mens hun sitter mellom beina til en av de voksitee (1)10) kommer ogsa inn i leken, han
sitter med to duplo menn. Bade Aksel (2,2) og Rhjg star rundt bordet for & vise frem det

de har laget.

Observasjonen av barnas lek med duploen er forfislting og i alt er det seks barn som
deltar i leken, utdraget ovenfor er begynnelsenlaservasjonen. Den voksne er hele tiden
tilgjengelig og supplerer barna med klosser. Otzgonen rommer bade lek og latter, men
ogsa krangling om klosser. Rothle (2007) skrivededta leke med for eksempel klosser mens
man sitter ved siden av hverandre kan vaere enfodi@rna a innlede relasjoner til
jevngamle pa. | blant vil det kunne oppsta krargyktler drakamper som kan gi barna

verdifulle erfaringer i hvordan man hevder seg ¢Blgthle, 2007).

Utdrag fra sekvens 1. Dag 5: | gruppa med barna som fortsatt sitter og byggeigymner
Aksel (2,2) og ta klossene til Simen (1,10), Si(hel®) sier "Nei, den er min” gjentatte
ganger og han begynner & grate. En voksen siekselX2,2) ikke skal gjare det og henter
ned flere klosser, "dere ma dele” sier hun. Barrgagulvet begynner a le av noe jeg ikke
oppfatter. Ola (1,10) banker i gulvet med en duploSimen (1,10), Stine (1,10) og Ola

(1,20) ler sammen.
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Hvorfor den voksne velger a ikke ta ned hele kassed duploklosser kan jeg ikke svare pa,
men jeg opplever at den voksne fungerer som etestideken og gjar det mulig at leken
varer over en lengre tidsperiode. Nar det oppstéigheter mellom barna griper hun inn og

ber dem om & dele.

Mye av bakgrunnen for tilgjengelig lekematerielgbgnnes med at barna er aktive og
kompetente, og at de skal ha muligheten til fimeenfog ta ned leker pa egenhand. Seland
(2009) har i sin doktoravhandling gjort en analggealeler aFunksjons- og arealprogram

for kommunale barnehager i Trondheiog, viser til hvordan funksjons- og arealprogrammet
legger vekt pa at det blir viktig & legge til refte barns selvstendighet og hvordan barn skal
stimuleres til mestring og egne valg, blant anpetigom mgblering i barnehgyde slik at
barna lettere kan finne frem i skap og skuffer §8d| 2009). Seland (2009) skriver at fokuset
pa selvstendighet kan fare til en forventning orbaanet ma utvikle selvstendighet for sa & ta
et ansvar for seg selv. Hun mener funksjons- oglaregrammet bygger et bilde av en ny
type barnehage hvor det aktive, kompetente bakaéstimuleres til selvstendighet og hvor
barnehagens innredning skal gi mulighet til at baskal kunne frigjgre seg fra den voksnes
hjelp og i en starre grad klare seg selv og orgaeisin egen lek (Seland, 2009). Man kan
sp@arre seg om synet pa barnet som kompetent ddakas pa at lekemateriellet skal veere
tilgjengelig for barnet har bidratt til at de voleswfristilles» fra leken. Kjgrholt og Seland
(2012) beskriver i sin artikkel det nye barnehaggjey som en «basar», hvor barna blir en
form for «shoppende» forbrukere. Forfatterne kmyfttiest og fremst denne tankegangen til
det nye barnehagebygget og de ulike aktivitetsronen@rna kan velge mellom, men ogsa til
den store valgfriheten barna mater hver dag.

5.3KROPPSLIG LEK OGTODDLERKULTUR»

| bade hovedrommet og spesielt i sanserommet opigstmye av den sosiale leken som
Lakken (2010) kaller lek med toddlerstil. Lek meddlerstil er en del av toddlerkulturen,
som tidligere nevnt er en seeregen mate for etbégnger & vaere sosiale sammen pa
(Lokken, 2010). Denne formen for lek beskrives agsandre forskere, Sandvik (2000)
skriver om den kroppslige leken og Rothle (2007)vadgt & kalle den tumlelek. Felles for
denne formen for lek er at gleden ligger i at bdekar sammen. | fglge Rothle (2007) lokker

barna hverandre inn i leken, det ene barnets b&sargaspirerer bevegelseslysten hos barna
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rundt. Jeg har skrevet ned flere ulike situasjdwver denne sosiale leken mellom barna
oppstar. Noen av observasjonene viste lek runds ségeelementer og andre involverte lek
med kroppen i sentrum. Observasjonen nedenfor tasst og fremst kroppslig lek med
kroppen som viktigste stagttespiller, men jeg haeobert mange ulike former for kroppslig

lek i barnegruppen.

Sekvens 3. Dag 6: Inne pa sanserommet, med musikk. Ludvig (2,4) jaRarl) og Liam

(1,11) holder hverandre i hendene, de dansetillithusikken far de slenger seg ned pa
gulvet. De later som de har vondt. "Au, au!” ropge og ler. De legger seg oppe pa
hverandre i en klynge. Stian (1,7) star ved sideon@falger med, fgr han legger seg ned ved
siden av dem mens han smiler. Dette gjentar de fanger. De holder i hendene alle fire og
faller sammen pa gulvet. De fire barna gar boretil av de store sakkosekkene, de lener seg
over alle fire og ligger med overkroppen nede péea med beina pa gulvet. De gar ned fra
sekken og begynner a krabbe pa gulvet. De kralbper og viser stor glede. Ludvig (2,4),
Ronja (2,1) og Aksel (2,2) kommer krabbende mot deggsitter ogsa pa en stor pute. De
blir staende pa knaerne foran meg med armene lepti@ Jeg ser pa dem sier "hallo” og

tar fgrst Ludvig (2,4) pa hodet, han smiler ogliwar videre. Ronja (2,1) steller seg der hvor
Ludvig (2,4) sto og jeg tar henne pa hodet. Hudesnoig krabber etter Ludvig (2,4). Aksel
(2,2) gjor som de andre og krabber av garde ettge@ har tatt han pa hodet. Gruppen med
barn har na reist seg opp igjen. De danser og sktdtt av barna gjemmer ansiktet i
hendene og roper bg, idet ansiktet kommer til &yjed. De andre barna fglger etter. De

danser, roper "bg” og gjemmer ansiktet i hendene.

Store deler av denne observasjonen viser farstengst smabarnas lek med barnets kropp i
sentrum. | denne form for lek er smabarnets kropp\dktigste delen av leken (Lagkken,
2010). Barna danser, krabber, hopper og faller,snderler, hviner, roper og skraler. Sandvik
(2000) skriver om sma barns munterhet og hvordaibamma viser stor glede ved kroppslig
lek med store bevegelser som hopping og lgpingr&ksorsomt blir den kroppslige leken
nar barna tilfarer lyder og utrop (Sandvik, 2000pet av observasjonen ovenfor tilfgrer
barna leken mye lyd. De roper «Au, au!» nar de lsden de faller og «Bg!» nar de gjemmer
ansiktene, situasjonen er ellers preget av myerlat gledeshyl. Situasjonen rommer ogsa
det Lokken (2010) kaller «toddlerhumor». Lgkkenl@0sammenligner smabarnas humor
med slapsticksjangeren. Slapstickhumoren kjenneteged fysisk, visuell og lekende humor,

ofte utfart pa en voldsom mate med store overdrbevegelser. Toddlerstudier har vist at det
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a «falle» eller & ga tett opp i ansiktene pa hwdmr@naermest garanterer humoristisk latter
barna i mellom (Lgkken, 2010). Barnas «falling»efsrte jeg ved flere anledninger inne pa
sanserommet og en gang ute i hovedrommet. Pa sam®et var det a «falle» sammen ofte
en del av en lekerutine hvor barna farst dansetsamtil musikk far de falt sammen pa
gulvet. Dette gjentok barna vanligvis flere gangérovedrommet var fallingen en del av en
lgperutine mellom to gutter, guttene Igp tvers aeenmet og hvor de av og til latet som de
falt. Et annet element av smabarnas humor som&amenlignes med slapsticksjangeren er,
er det Lagkken (2010) kaller plutselige forsvinningem kommer til uttrykk i barnas lek ved
ulike varianter av «borte-titt-tei» leken. P& shatav observasjonen farer et av barna til et nytt
element i leken som ligner «borte-titt-tei» lekBarnet gijemmer ansiktet i hendene og roper
«b@!» nar ansiktet dukker opp igjen, de andre bfalyer barnets eksempel. Lgkken (2010)
skriver at det & gjgre noe som er pa kanten asatater vanlig eller lov, kan av smabarna
oppleves som sveert fascinerende og morsomt. | bpfetitarbeidet opplevde jeg ofte at
barna fant glede ved a handle litt i grasonen aehsregler. Dette kom ofte frem
gientagende lekerutine hvor barna skrudde av dgsgéi sanserommet. Ofte prgvde de a
lukke dgren inn til rommet slik at rommet ble halsrkt. Dette ble alltid stoppet av de
voksne, men dette sa ikke ut til & stoppe barnastadig skrudde av lyset til de deltagende

barnas store glede.

5.3.1.1A SKAPE FELLES MENING

Sandvik (2000) skriver om munterhet og det & sKalbes mening. Det er spesielt tre
strategier som er viktige for a skape felles menimgtasjon, gjentagelse og komplementaert
samspill. For Sandvik (2000) er det viktig a vis®idan de yngste barna skaper felles
mening, da dette er et ledd videre til deres kaksjon av felles munterhet. | observasjonen
ovenfor vil jeg si at det oppstar bade felles mgrig felles munterhet. Jeg gnsker na a vise
hvordan barna i observasjonen ovenfor skaper fellmsing gjennom imitasjon, gjentagelse
og komplementeert samspill. Barna viser tydeligadetten lek de er sammen om her og na og

som de har glede av gjennom kroppslige bevegetsatfall.
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5.3.1.2IMITASJON

A imitere ses ofte p& som en sosial handling, fomiasjon handler om & observere en annen
persons handlinger, nar handlinger er observeformgatt blir handlingen imitert eller gjentatt
pa et kroppslig plan (Sandvik, 2000). De yngsteggnnom imitasjon uttrykk for

samhgrighet og felles glede (Greve, 2009). Hvotzlana imiterer hverandre i observasjonen
ovenfor synes jeg kommer spesielt godt frem namddanser og sa «faller» sammen. Her
signalisere at det kommer et «fall». De andre banit@rer s barnets initiativ og «faller»
naermest identisk med igangsetteren. Sandvik (268Kid)er at det kan se ut til at imitasjon
betyr noe spesielt for barn og at imitasjonen kkey likhet og befester et fellesskap mellom
barna. Store deler av barnas lek i observasjonenfovbygges pa imitasjon. Det at et barn

tilfarer noe nytt og at de andre barna imiteretedbairnet farer leken videre.

5.3.1.3GJENTAGELSE

Noe av det som kjennetegner barnas kroppsligedekaddlerkultur» er gjentagelsen. Nar
barna hermer etter hverandre og gjentar ulike lageil sammen kan det oppsta et fellesskap
barna i mellom og det ser ut til at en viktig felterdi er at det skal veere artig (Lokken,
2010). Den aktive gjentagelsen er i fglge Lokkedl(® «toddlertypisk» og skjer uten ngling
smabarna i mellom. Det kommer tydelig frem i obasjonen ovenfor, hvor barna gjentar fall
og «borte-titt-tei» leken flere ganger. Barna dawsggfaller gang pa gang. Dansingen og
fallingen sa jeg flere ganger i lgpet av tiden imdarnehagen, og det kan virke som at leken
har utviklet seqg til & bli en form for lekerutiregm er gjentagende og forutsigbar. Slike
lekerutiner har avgjgrende betydning for produkgenevnaldringskultur (Lakken, 2010).
Barnas faste gjentagelser bade i leken og ovajgiddet lett for andre barn a bli en del av
leken, lekereglene er enkle og ingen holdes ute@ntagelsen representerer i falge
Sandvik (2000) den absolutte inkludering, med date fstrukturen finnes det ingen
utelukkingsmekanisme. | observasjonen ovenfor kan se hvordan Stian (1,7) som er noe
yngre enn de andre barna farst blir stdende utégien a observere de andre barna, fgr han
velger a slenge seg ned pa gulvet likt med de dvairea og dermed blir en del av leken.
Gjentagelsen sa man ogsa tydelig i en lekerutinesblaadde utviklet i skumsofaen inne pa
sanserommet. Her bestod leken stort sett av etagjeise giennom hele lekesekvensen, barna

satt p& toppen av sofaen og humpet opp og ned deelagjde ulike lyder. Under denne
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lekerutinen var det ikke uvanlig at flere av bakoan til under leken og at noen forlot leken,
men med lekens enkle oppbygging satte ikke deta stopper for humpingen i sofaen. Til
tider kunne det bare veere to som satt i sofaensaedre ganger var sofaen naermest fylt
opp. Gjentagelsen av lekerutinene kan i fglge San(@@00) gi barna en falelse av kontroll
som omfatter bade kontroll over fysiske omgivetsgi forhold til voksnes autoritet.
Gjentagelsen gir en form for oversikt, som pa demden styrker opplevelsen av kontroll
(Sandvik, 2000).

5.3.1.4KOMPLEMENTZART SAMSPILL

Komplementaert samspill innebeerer en type samsgilbdrnas handlinger utfyller hverandre.
Komplementerende samspill kan handle om at barttartgbjekter, at man gir, tar og far, det
handler ogsa om positive falelser som gjensidiggpilag, klemming, smil og latter eller mer
negative fglelser hvor en slar eller dytter et afnaen og hvor det barnet som blir slatt/dyttet
gir tilbake med samme mynt (Sandvik, 2000). Det gtmmenterende samspillet beskrives
enn noe mer enn ren imitasjon, en slags utfyllifey svar pa utspillet. Det komplementaere
samspillet i observasjonen kommer farst og freihatttykk gijennom barnas imitasjon av
hverandre og de positive fglelsene som vises gjariklapping, smil og latter i

lekesekvensen.

5.3.2DEN KROPPSLIGE LEKENS PLASS | ROMMET

Den kroppslige leken oppsto bade i hovedrommetingerommet. Jeg fikk observert svaert
lite i det store puterommet, men vil si at det gade forutsetninger for kroppslig lek i dette
rommet. Her var mye av innredning myntet pa kroigpesktivitet og det var mye gulvplass.
Pa gulvet fantes det ogsa tepper og tjukkasernmatariellet besto stort sett av forskjellige
puter og puffer i forskjellige starrelser, noe sentypiske eksempler pa grovmotorisk
lekemateriell. Mye gulvplass og store lekeelemekagr gi et godt grunnlag for den
kroppslige leken (Réthle, 2007). Det var ogsa staidosser/trenhus som barna kunne klatre
pa og en trebil med plass til flere barn. Nordinkhhan (2004) har forsket pa forskjeller i det
fysiske miljget i svenske og engelske barnehagepeter blant annet pa at det i de svenske
barnehagene ofte er lagt opp til mye grovmotorldkvdet innendgrs. Selv opplever jeg at det

legges stor vekt pa kroppslig aktivitet ogsa i derske barnehagen, og da spesielt pa
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smabarnsavdelinger. Nordin-Hultman (2004) menéeane vektleggingen av materiell egnet
for kroppslig aktivitet kan forstas som at barnsgp og barns kroppslige bevegelser ses pa
som en baerende idé i den svenske og norske baerehag

5.3.2.1HOVEDROMMET

Som tidligere nevnt deler Lagkken (2010) den krogesleken inn i to hovedformer. Lek med
smabarnets kropp i sentrum og kroppslig lek rutatesekeelementer. | hovedrommet var
den kroppslige leken som oppsto stort sett en formkroppslig lek med barnets kropp i
sentrum, barna hadde utviklet en lekerutine someligien Lakken (2010) har valgt & kalle
«korridorturné». Forskjellen er at den ikke foregén lang gang, men pa tvers av
hovedrommet. Barna la i likhet med «korridorturnéhnye elementer i leken. Jeg observerte
blant annet hopping, «falling» og «jaging» av hnera som variasjoner i leken. Barna la
ogsa til ulike vokaler pa leken. Nedenfor har jeg ltil et utdrag fra en observasjon som viser
hvordan lgpingen over avdelingsgulvet starter ntgdngspunkt i et barns initiativ og
hvordan to andre barn lett henger seg pa.

Utdrag fra sekvens 1. Dag 7: Simen (1,10) gar bort til den ene gyngehesten gyager litt

for han ser Mille (2,1) Igpe over rommet. Simed@}folger etter. De lgper sammen over
rommet en gang til. Simen (1,10) lgper sa alene mramet, Mille (2,1) og Ronja (2,1)
komme lgpende litt etter. De stopper i enden avmetived dgren inn til gangen. De roper
"Vaeae!”. De stopper og ser pa bildene som er hepgtwed daren. Sa begynner alle tre &
lape frem og tilbake flere ganger. Nar de kommiesrtden ved bildene stopper de for & se pa
bildene. Mens de lgper roper de "veese!”

Kroppslig lek som denne er avhengig av mye fri gldgs og hovedrommet er langt og fint &
lape over sa lenge det ikke ligger for mye lekegpiet. En av utfordringene rundt barnas
kroppslige lek er at den ofte tar stor plass ogematendens til & flytte seg over store deler av
rommet, ofte er roping og gledeshyl en viktig deleken. Dette kan oppleves som stgyende
og til tider fales utfordrende for de voksne, sew dette ikke ngdvendigvis er barnas hensikt
(Lgkken, 2010). Under samtalen med to av de voksenedet frem at noen av de voksne
synes det var helt greit at de lgp inne, mens anelst skulle gnske at barna ikke lgp inne.
Selv opplevde jeg at mye av Igpingen til barnastdgpet, men at leken stort sett fikk holde
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pa en stund far de voksne ba barna om & sluttekiwaet par ganger hvor jeg sa at

lgperutinen ble stoppet helt i startfasen.

5.3.2.2SANSEROMMET

Sanserommet var stort sett fritt for leketgy, medtak av noen store elementer som
skumsofaen, den store trebaten og noen store ganeligner sakkosekker. | sanserommet
oppsto det mye lek mellom barna, leken var stdttmeget av det jeg opplevde som
fellesskap, glede og latter. Jeg har flere uliksepvasjoner av smabarnas kroppslige lek i
sanserommet, bade rundt store lekeelementer okrpgen i sentrum for leken.
Sanserommet gir sett ut i fra detsiale egenskapsomradgtde muligheter til at barna skal fa
fole tilhgrighet til andre mennesker og da spesiak jevnaldrende (Hgyenhall & Hansen,
2012). Skumsofaen var populaer pa flere mater, &iedet vanlig at barna satt pa toppen av
sofaen og humpet opp og ned samtidig som de rapk®i@t med hverandre. Barna pleide
ogsa a ta lgpefart i fra enden av rommet, for si@rdge seg ned pa madrassen. | sofaen kunne
det veere begrenset med plass og barna matte \é&emnte pg fikk derfor gvelse i turtaking. Sa
fort musikken ble satt pa i sanserommet og debsan til stede var dansen i gang blant
barna, og som oftest var det a «falle» sammen p&tgen del av dansen/leken. Trebaten var
ogsa flittig brukt av flere barn. Nedenfor kommeutrag av en observasjon som viser to

gutters lek sammen i baten.

Utdrag sekvens 1. Dag 5: Stian (1,7) og Simen (1,10) sitter i baten, degledt av et eller
annet jeg ikke har fatt med meg. Stian (1,7) banked en bil pa kanten av baten. De ler. De
steller seg begge to opp pa en av benkene i bBEnoper gjentatte ganger "hei, hei!”.
Simen (1,10) gar ut av baten og banker med bilekgoden igjen de roper til hverandre. De
to guttene steller seg pa hver sin side av bateropgr "oi, oi!” til hverandre. Simen (1,10)
gar ut av baten og ut av rommet. Stian (1,7) kdarende igjen. Han star oppe i baten, ler og
roper "oi” mens han ser pa meg. Simen (1,10) komtitieake til sanserommet, de ser pa

hverandre og ler.
Nesten alle observasjonene som er utfgrt i sanseebimneholder sekvenser med lek og
sosial samhandling barna i mellom og situasjonersem oftest preget av latter og glede. |

folge Rothle (2007) vil fraveer av leketgy fareatibarna stort sett vil sgke seqg til hverandre
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og forsgke & opprette kontakt. | sanserommet eikkemnoe leketay som er beregnet for kun
en person, eller noe annet materiell som gjerkatfdaller pa noe annet enn de barna som er
tilstede i rommet og det kan virke som at dettbakgrunnen for at det oppstar sa mye godt
fellesskap pa sanserommet. Noe av fordelen meaisanmet er at det ligger godt
avskjermet og er fritt for gjennomgang. Det finimggen vinduer og veggene er hvite uten
noen form utsmykking. Slik jeg ser det kan detteeveeed pa a skape fokus inn i rommet mot
de som oppholder seg der. Store stasjoneere leketrebaten kan ogsa fare til gkt samlek og
feerre konflikter mellom de yngste barna (Os, 19%kken, 2010). Engeseeter (2008) trekker
frem at noe av grunnen til at det oppstar lite gty rundt store lekeelementer kan veere at
ingen kan «eie» det store lekeelementet alenen eleteer snakk om en sofa eller en stor
trebat. Det kan ogsa hende at barna sgker segissetstore lekeelementene nettopp for &
veere sammen med andre, og at det er lettere &samraen rundt en ting hvor begge kan

leke samtidig (Engesaeter, 2008).

5.4SVA BARNS TOPOLOGI

Observasjonen nedenfor viser hvordan to jentetyelg av innredningen i det fysiske

miljget skaper sitt eget «sted» som passer dekes le

Sekvens 2. Dag 9: Etter at barna har spist og de fleste har lagt ssitier jeg egentlig bare &
venter pa & snakke med noen av de voksne for anlogreav deres tanker om det fysiske
miljget, da det oppstar en liten situasjon mellonenter, Viktoria (2,0) og Ronja (2,1). De

to har satt seg under et av fire bordene som séaraol avdelingen. De har med seg en dukke
som ligger i en baerebag. De sitter og prater ogtaknder bordet fgr Viktoria (2,0) reiser

seg og gar ut pa gulvet. Farst gar hun bort tilstol og skyver den inntil bordet Ronja (2,1)
sitter under. Hun skyver sa de andre stolene séenegle star ved bordet tett inntil
bordkanten. Hun kryper under bordet igjen og jeptéartsetter leken en stund far Viktoria
reiser seg igjen. Hun tar en stol fra et av de andordene og skyver den bort til enden av
bordet. | det hun skal krype inn under bordet igi@nhun beskjed at hun og Ronja (2,1) skal

ga i garderoben for & kle pa seg for a ga ut.

Observasjonen ovenfor kan gi et bilde av sma bapsiogi. Topologi handler som tidligere
nevnt om hvordan barn utnytter det fysiske miljgeitensial for aktivitet, lek og
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meningsskaping og skaper sitt eget lekemiljg (Ansendet al., 2007, Krogstad, 2012). Jeg
opplever det som at de to jentene skaper sittregetil leken under bordet. Viktoria bruker
stolene som star rundt bordet og skyver de tettiitmordet, kanskje for & skape en falelse av
et rom eller for a skjule seg for de voksnes bjigkbasen. Réthle (2007) peker pa at
innredningen i barnehagen bgar kunne forandres ogpanet i barnehagen bar ses pa som en
scene hvor barn skal finne kulisser og rekvisiibersin lek. Her former Viktoria (2,0) en

felles lekescene for seg selv og Ronja (2,1). Retle vaert spennende a se hvordan leken
mellom de to hadde utviklet seg om de hadde fésdtte og om hvorvidt de hadde tatt i bruk

annet materiell for a forme sitt eget lekemiljgernel

Den barnlige topologien er med pa a utlgse baewgts laeringsressurser og nysgjerrighet pa
verden, det handler om en posisjon der det a fogfardype seg i det fysiske miljgets
egenskaper fremstar som spennende og ngdvendigstigch 2012). | falge Amundsen (et al.,
2007) utvikler barns romoppfatning seg fra en sarwderisk opplevelse av rommet til en
topologisk romoppfatning som gjenspeiles i bare&s $a fort barnet har laert seg a ga
utforsker de rommet med alle sanser og barna foseinteresse for romlige egenskaper.
Barna utvikler sin romoppfatning ved og aktivt usice rom og selv skape egne rom i rommet
(Amundsen et al., 2007) | fglge Amundsen et al0@@@tforsker de yngste barna muligheten
for bade lukking og avgrensing av rom. Pa sanseretwar det ikke uvanlig at barna skrudde
av taklyset og lukket dgren inn til hovedrommettel&an vaere en mate som barnet utforsker
og skaper et eget rom. Ved a lukke dgren skjulerebseg for de voksen pa avdelingen og
skaper sitt eget rom og sine egen opplevelse ametnEngesaeter (2008) og Eidsvag (2012)
trekker ogsa frem barns topologi i sine masteroppgag beskriver hvordan barna kunne

bruke vinduskarmer, skap og hyller til a stikke beg og skape egne rom for lek.

5.5A LEKE SAMMEN MED SMA LEKEELEMENTER

| mye av den tidligere forskningen gjort i forhdidde yngste har noe av fokuset veert rettet
mot sma barns manglende kompetanse til & leke mexdutdre (Bruun, 1977). Tidligere har
noen forskere ment at smabarnas lek farst og frearstzert alenelek, tilskuerlek eller
parallellek (Os, 1994). | dag er det som tidligeesnt et starre fokus pa sma barns
kompetanse, ogsa smabarnas evne til & leke medrdrer Flere forskere har fatt gynene opp
for de yngste barnas kroppslige lek og det godlsosamspillet som oppstar i denne form
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for lek (Sandvik, 2000, R6thle 2007, Lakken, 200&n jeg opplever at det er lite fokus pa
smabarnas evne til & leke sammen om andre formé&kfosom for eksempel rollelek, former
for konstruksjonslek og lek rundt pa smalekeelememakgrunnen for dette kan veere at det
finnes studier som viser at det er mindre kontaégllom barna i samspill om sma leketay enn
det er rundt store lekeelementer og at det ogsétapflere konflikter smabarna i mellom
(Lgkken, 2010). Observasjonen nedenfor viser ttegutek og samarbeid rundt en pop-up
leke.

Sekvens 1. Dag 8: Simen (1,10) sitter pa gulvet. Han leker med enyjeke. Ludvig (2,4)
kommer bort og steller seg ved siden av Simenlé¥&n popper opp, ser de pa hverandre og
smiler med begeistring og sier "oi”. Ludvig (2,4¥s"apen, apen?” Ludvig (2,4) vil at

Simen (1,10) skal trykke pa bryteren sann at apgpér ut. Pa forsiden av hver av de fire
boksene er det bilde av hvilket dyr som kommer 8jmpen (1,10) praver a trykke pa bryteren
til apen. "Gar ikke?” spar Ludvig (2,4). Simen (0)ltrykker pa bryteren til Ilgven isteden og
laven popper opp, sittende pa en motorsykkel, thgulen spinnende boks med perler i. "Oi!”
sier guttene de ler mot hverandre. De prater mestdovdre om noe jeg ikke oppfatter. Simen
(1,10) trykker pa bryteren til apen en gang tildgnne gangen gar det og apen popper opp
sittende i en sementbil, ogsa denne er fylt mekkpeg det lager en raslende lyd. "Apen!”
roper Ludvig (2,4) henrykt. De ser pa hverandrdargpg smiler. Den siste av de fire lukene
far ikke Simen (1,10) apnet. Ludvig (2,4) som hiden har statt ved siden av Simen, setter
seg ned pa kne og begynner a ta pa leken, han aunleikker de tre lukene. "Nei, nei” sier
Simen (1,10) og praver a ta handen til Ludvig (b@rt. Ludvig (2,4) velger en annen
strategi. "Hjelpe deg?” sper Ludvig (2,4) . Det fhan lov til. De fortsetter & leke litt far
Ludvig (2,4) blir opptatt av et gratende barn.

Jeg mener denne observasjonen viser smabarnasg@woenpetanse til a leke sammen rundt
sma lekeelementer. Den viser ogsa at det er \éitigna barn far muligheten til & leke
sammen med leketgy som kanskje i utgangspunktetregnet pa en person, da det kan gi
dem muligheten til & oppleve bade mestring og sheidr Under feltarbeidet mitt viste det
seg at konflikter mellom smabarna var naermest éidsisterende under den kroppslige leken,
om det oppsto konflikter var disse ofte et prodaket uhell, som for eksempel at man dunket
litt for hardt inn i hverandre eller kom til skafte & trdkke noen pa fingrene. Under leken
med sma lekeelementer opplevde jeg at det oppstokanyflikter, spesielt det a ta leker fra

hverandre. Jeg gnsker ikke a pasta at det ikket@penflikter rundt smabarna nar det
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kommer til lek med sma lekeelementer, men gnskesedat smabarna ogsa har
lekekompetanse i forhold til lek rundt sma lekeedetar, sa lenge forholdene ligger til rette
for det og det gis muligheter til det. | observagjo ovenfor viser hvordan to gutter finner
glede i & leke sammen rundt et lite lekeelemettiaSjonen er preget av latter og smil og jeg
opplevede at de to hadde det koselig sammen. Mtteslav lekesekvensen oppstar det en
liten konflikt nar Ludvig (2,4) som tidligere haidst ved siden av Simen (1,10) i leken,
plutselig begynner a ta pa leketgyet. Nar defer sipplever jeg at Ludvig (2,4) tar i bruk sin
lekekompetanse og velger og isteden spgrre Sim#@)(@m han kan hjelpe han. Dette
aksepterer Simen (1,10) og leken fortsetter. Déeviogsa som at det finnes en felles
overenskomst om at det er Simen (1,10) som sty degstemmer leken, en makt han innehar
fordi han hadde leken farst. Dette virker det sam\ig (2,4) er klar over da han respekterer
Simens "nei”, nar han begynner a ta pa leken olghgbar om tillatelse til & hjelpe han med
leken. Observasjonen viser dermed hvordan barnkldrard finne en balanse mellom det a
veere den som bestemmer og den som gir etter (©4).10s (1994) peker pa at smabarna i
samspill med hverandre ma inngd kompromisser otgkonflikter som ville vaere utenkelige

med en voksen samspillspartner.

5.6 EIERSKAP TIL LEKENE

Pa basen kunne det til tider veere en del krangindekene. Dette kunne dreie seg om
situasjoner hvor barn tok leker som andre lekte elled det kunne veere situasjoner hvor
leken tilsynelatende sa ledig ut, men som egegtligarte» et annet barn. | situasjonen
nedenfor har gutten tatt med en leke hjemmefransger ikke at noen av barna skal ta i bruk

leken, selv nar han ikke leker med den.

Notat. Dag 4: Jeg legger merke til at et av barna som har mebtem bil i barnehagen, har
et sterkt eierskap til bilen. Til tross for at hagentlig ikke leker med den. Ved flere
anledninger grater han for & fa den tilbake etteeabarn har funnet bilen og begynt a leke
med den. De voksne gir han bilen tilbake, og fogkdat bilen er guttens og er tatt med
hjemmefra. Nar bilen er gitt tilbake glemmes dehdg han legger den fra seg igjen. | en
episode i sanserommet har Ronja (2,1) funnet lidgrende pa en av de store putene. Hun
tar med bilen hans inn i baten. Gutten merker &trber borte og ser at Ronja (2,1) har den.

Han begynner a grate, sier at bilen er hans. R@ja) vil ikke gi bilen tilbake. Gutten
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begynner & spgrre om han kan lane bilen. Hun si&rmen kaster fort bilen ut av baten og
ned pa gulvet. Gutten henter straks bilen og lapev rommet. Ronja (2,1) laper etter «Min!

Min!» roper hun.

Barns forhold til gjenstander og til det som oppst&llom barna i barnehagekonteksten,
bidrar til at smabarna tilegner seg og utviklerdier og normer angaende sin egen og andres
rett til ulike gjenstander (Johansson, 2002). dézlohanssons (2002) studie om sma barns
etikk kan retten til ulike ting og leker deles i for barn er det viktig & skille mellom private
gjenstander og gjenstander som midlertidig er lehyittbarnet eller barnets prosjekter. Retten
til de tingene som er felles ma erobres, forsvagebegrunnes (Johansson, 2002). Johansson
(2002) skriver at selv de yngste barna ser ut\iede inneforstatt med at retten til egne
eiendeler ikke kan diskuteres, eierens rett erakirenket. | situasjonen beskrevet ovenfor kan
det virke som Ronja enten ikke har oppfattet arbér guttens personlige eiendel eller at hun
oppfatter situasjonen som urettferdig i og meduat fant bilen farst og bilen tilsynelatende sa
ut til & veere ledig. Johansson (2002) beskrivemmenenter som er spesielt viktig nar barna
skal erobre retten til en gjenstand, dette er kdintid og makt. Kontroll kan dreie seg om

den som fysisk holder gjenstanden pa det avgjgriadsieunktet. Det er ogsa et poeng a
kunne si at man har hatt gjenstanden farst, detr& ¥arst ute gir prioritet. Barn kan ogsa ta i
bruk makt for & sikret seg rett over gjenstandeeée kan vaere snakk om fysisk eller psykisk
styrke (Johansson, 2002). | denne situasjonen tippfaonja (2,1) at hun er farst ut til & ta
bilen, den & forlatt pa en av putene inne pa sans®et, hun har ogsa kontroll over
gienstanden. Man kan jo kun spekulere i hvorfoteguspar Ronja (2,1) om han kan lane sin
egen bil eller hvorfor Ronja (2,1) kaster bilen $ey. Kanskje kaster hun bilen fra seg for &
unnga en fysisk konfrontasjon hvor gutten tar biteed makt fra Ronja. Det kan ogsa vaere
Ronjas mate a vise misngye med situasjonen elldesnstrasjon pa at hun faler at hennes

rettigheter er krenket (Johansson, 2002).

Den neste observasjonen viser en form for konflikidt en av barnehagens fellesgjenstander,
hvor Leo (1,3) farst har en kasse han skyver rpadfar en av de eldre guttene tar fra han

kassen.

Sekvens 4. Dag 2: 9.20 Leo (1,3) skyver en rosa kasse, som det waskg leker i, foran seg
pa gulvet. Han ser pa meg og smiler. Tar med segeiamellom bordene, far han skyver

kassen et par meter inn i rommet. Han skyver kaissemellom bordene igjen og gjentar
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dette noen ganger, fgr Stian (1,7) kommer bortegrdiler til hverandre. Leo (1,3) skyver
kassen til enden av rommet mot kassen med kjengbeedu Stian (1,7) kaster to leker opp i
kassen som Leo (1,3) skyver foran seg. Leo (1y8gska kassen inn mellom bordene igjen.
9.24 Leo (1,3) ser bort pa meg og smiler. Han &tiéilende litt far han skyver kassen mot de
hvite hyllene, for sa a skyve kassen mot meg. Bl@5 skyver sa kassen mot noen andre
barn. Han snur seg igjen og skyver kassen motrg/ligien, far han skifter retning og skyver
kassen i retning tjukkasen. Ludvig (2,4) tar kadsar.eo (1,3) som begynner & grate svakt
og han setter seg ned péa gulvet. Stian (1,7) gértbd.eo (1,3) og ser pa meg og peker pa
Leo (1,3), som for & vise at han er lei seg. Lud®ig¢) skyver na to like kasser rundt, mens
Leo (1,3) har reist seg for & sta og se pa. Lud2ig) gar bort til Leo (1,3), men skynder seg
tilbake til kassene. Ludvig (2,4) begynner & skaasene rundt igjen, men ramler og
klemmer fingrene mellom kassene og gulvet. Le) g&i3bort til en av kassene og forsgker &
ta en av dem. Men Ludvig (2,4) sier nei og begyanskyve kassene rundt igjen. En voksen
sier at han ikke skal skyve kassene rundt, mearakan begynne a rydde. Ludvig (2,4) sier
"nei”. Na har et annet barn stablet tre like kassgop i hverandre og Leo (1,3) ser sitt snitt
til & ta kassene tilbake. | det Leo (1,3) begyrinekyve pa kassene kommer Ludvig (2,4) og
tar kassene fra ham igjen. Leo (1,3) setter segpd@edulvet og ser pa at Ludvig (2,4) og et
annet barn skyver kassene frem og tilbake mellgmls®o (1,3) sitter fortsatt pa gulvet.
Ludvig (2,4) fortsetter & skyve kassene foran $egezen liten stund, far han gar for & drikke
av en kopp. 9.31 Leo (1,3) sitter fortsatt pa gyliaan tar opp en hest i plast. Ludvig (2,4)
gar for a kle pa seg i gangen. 8.33 Leo (1,3) sfuetsatt pa gulvet.

| denne situasjonen er det Leo (1,3) som fgrskbatroll over gjenstanden, han er ogsa det
barnet som brukte kassen farst. Ludvig (2,4) hagangspunktet ikke noen legitim rett pa
kassen, men tar denne retten ved bruk av makt. 8rukakt er en vanlig strategi blant barn
for & sikre seg og beholde retten til ting (Johans2002). Nar Ludvig (2,4) tar kassen fra

Leo (1,3) begynner han fgrst & grate svakt, farthiasittende passiv & se pa Ludvigs lek

med kassen. Det er mulig Leo (1,3) handler ut eftfainderlegenhetsposisjon med tanke pa at

Leo(1,3) er yngre, mindre og nyere i barnehagenLewivig (2,4).

Rothle (2007) skriver ogsa om konflikter mellomibag bruksretten til leker, hun mener at
det som allerede er i bruk av et barn kan virkeraksrlokkende for et barn som ser pa. Det &
se et annet barns bruk av en leke, forsterker gktrekningskraft, da det andre barnets lek

synliggjer gjenstandens muligheter. Det er muligdgtse som er grunnen til at Ludvig (2,4)
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velger & ta fra Leo (1,3) kassen, og ikke en detasjsn av hans makt over Leo (1,3). Til
tross for at han bruker sin makt til a ta fra L&@J kassen. Leos lek med kassen ble kanskje
sa inspirerende at Ludvig (2,4) bare «matte» ta mken. PA slutten av observasjonen tyder
det pa at Ludvig (2,4) setter Leo (1,3) i en unelgehhets posisjon, da han for andre gang tar
kassen fra Leo (1,3) og velger og la et annet taadel i hans lek.
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6.0AVSLUTTENDE REFLEKSJONER

6.1 DET FYSISKE MILJZET, INGEN ERSTATNING FOR

VOKSENROLLEN

| lzpet av feltarbeidet har jeg ikke hatt fokusvp&senrollen, men fokusert pa barnas bruk av
det fysiske miljget. Jeg vil allikevel i slutten agpgaven gjgre noen refleksjoner rundt den
voksnes rolle. | observasjonsbarnehagen opplegtegksenrollen som fysisk
tilstedeveerende, men mindre deltagende i barnagtelv de pedagogiske lederne uttrykte i
samtalen var at hun synes at det virker som ahkekart blir uinteressante for barna, og hun
skulle gnske at de var mer deltagende i leken stg aarna hvordan de leker med lekene. Jeg
vil her stille spgrsmal om hvorvidt ulike syn p&mag utformingen av det fysiske miljget

kan fare til en lgsrivelse av voksenrollen i fodhal barns lek.

Det fysiske miljget kan pa ingen mate ses pa sosrsatning for voksenrollen. De voksne
vil uten tvil alltid vaere en viktig del av smabasrtaverdag i barnehagen. De voksne fungerer
som barnets trygge base og er viktig for at bakahlainne gi seg hen til leken og ga inn i
samspill med andre barn (Howes, 2011). Som tidkigmvnt har det tidligere veert lite fokus
pa de yngste barnas evne til & leke sammen. La@040) viser til Bruuns bok fra 1970
arene som har hatt et sterkt fotfeste i den noedigkskoleleererutdanningen. Bruun (1977)
skriver at barn i det farste levearet har svaartutbytte av hverandre. Leken mellom
smabarna er preget at parallellek og konfliktet bpp mot trearsalderen. Det er den voksne
som ma vaere den som formidler, deltar i og ledeerié denne alderen (Bruun, 1977). Det er
i folge Bruun (1977) farst nar barnet beherskealeprog utviklet en egen identitet at de kan
tre inn i fellesskap med andre barn, noe som skjedt tredrsalder. Ut i fra Bruuns
beskrivelse av barnet og barnets evne til lekjegpet tydelig syn pa barn ut i fra en
mangeldiskurs. Barnet ble ogsa pa denne tidep&etbm sarbart og med behov for
beskyttelse. Ut i fra dette vil jeg si at det etei® et fokus pa en sterk og tilstedeveerende
voksenrolle, med fokus pa a gi barnet omsorg oggtngt, men ogsa overfgre sin kunnskap til

et «mangelfullt» barn.
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| dag er fokuset flyttet vekk fra barnet som sérlar«mangelfullt» og det er langt mer fokus
pa det aktive og kompetente barnet. Denne kompenangsebaerer blant annet barnets evne
til lek og til & ga inn i relasjoner med jevnaldderbarn. | mye av den nyere
smabarnslitteraturen legges det vekt pa de yngsteab kroppslige lek (Sandvik, 2000,
Rothle, 2007, Lakken, 2007, 2010) hvor barna selelens viktigste stgttespiller og en
kompetent aktar. | denne formen for lek advaresaddtgkken (2010) mot for mye
innblanding av de voksne, da samspillet smabammallom ofte kan veere skjart og gdelegges
av de voksnes intervensjon. Den voksne skal heitte¢a sidelinjen» og veere oppmerksomt
interessert, uten ungdvendig innblanding (Lakk@&i,03. Rothle (2007) stiller spgrsmal om
hvorvidt voksnes deltagelse i lek kan ta fra bdreaedgmme over leken og peker pa at den
kroppslige leken ikke vil veere den samme dersowoésen kropp er med og hopper eller
ruller rundt. Videre skriver hun at det er den vods oppgave a stgtte barn som er i dyp lek,
ved & vaere tilskuer og skjerme leken for avbrytel®s (under utgivelse) mener synet pa
smabarnas jevnaldringsrelasjoner ser ut til & hefiseg i et ideologisk spenningsfelt, hvor en
av de radende diskursene innenfor spenningsfelyger vekt pa at de voksnes engasjement i
barnas lek og samspill med hverandre kan virkeaymende, fremfor stgttende. Denne
diskursen stammer fra synet pa barnet som kompetekan ses pa som en motreaksjon pa at
barn ses pa som hjelpelgse og inkompetente i fdtiiddarnas samspill med andre barn (Os,
under utgivelse). Videre skriver Os (under utgieist ulike forskningsresultater ser ut til &
stgtte antagelsen om at det finnes en underliggeisétars om at voksne bgr la veere a blande

seg inn i barnas jevnaldringsrelasjoner.

| tilretteleggelsen av det fysiske miljget legges wekt pa barns kompetanse, deres evne til
mestring og det & klare selv. Som tidligere netities Seland (2009) spgrsmal domksjons-
og arealprogrammet for kommunale barnehager i Thaiohlegger for stor vekt pa barns
selvstendighet og at barna skal stimuleres til rmgsbg egne valg, blant annet ved bruk av
mgbler i barnehgyde. Hun mener funksjons- og amregtammet fremmer en barnehage hvor
innredningen skal kunne frigjgre barna fra de veksmelp og i starre grad klare seg selv og
organisere sin egen lek (Seland, 206®inksjons- og arealprogrammet for kommunale
barnehager i OslgOslo Kommune, 2007) legger vekt pa at innredningjeal veere i

barnehgyde slik at barna skal kunne veere mest reeldpjulpne.

Sett ut i fra et stadig starre fokus pa barns kdaanse, litteratur som advarer mot for mye

vokseninnblanding i barnas lek og en innredning fiemmer barns selvstendighet og evne
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til & klare selv, opplever jeg at det er en fareafoden aktive voksenrollen kan bli satt til side.
Tilgjengelig lekemateriell farer til at barna i s@grad finner frem sine egne leker og noe
som kan fare til at de voksne i mindre grad mobibs i forhold til barnas lek og tar en aktiv
rolle. En av observasjonene mine fra dag 5, sekt€Bs67) ser jeg som et eksempel pa
hvordan en av de voksne pa basen far en mer aitkivitbarnas lek nar hun blir bedt om a ta
ned duploen som star gverst pa hylla. Den voksppleter barna med duplo, er tilgjengelig,
beskytter barna mot konflikter og verner pa denemétken. | Igpet av denne sekvensen er
det flere barn som over lengre blir sittende a Ieleel duploen. Jeg praver pa ingen mate a
fremme et fysisk miljg der barn er avhengig av deksne for a sette i gang lek eller at barn
ikke skal ha mulighet til selvstendighet eller vaeévhjulpen. Men jeg gnsker a stille
spgrsmal ved om tilgjengeligheten av materialegrfgl at de voksne lettere kan «glemme» a
delta i lek og at barna i for stor grad overlate& ta ansvar for sin egen lek. Selv opplever jeg
et starre ansvar for at et barn mestrer det puBksgpg har tatt ned, eller at barna far en fin
lek med togskinnene etter at jeg har funnet fress&a. Jeg ser bade positive og negative
sider ved tilgjengelig og utilgjengelig lekematdrieg ser det ikke som gnskelig a kun ha det
ene eller det andre. Med utilgjengelig materielpleper jeg at barna tar mer bevisste valg i
forhold til hva de de gnsker & leke med og at vokalken mobiliseres pa en annen mate enn
ved tilgjengelig materiell. Samtidig kan det utdggelige materiellet fgre til en uheldig
forsterkelse av det asymmetriske forholder mell@mhog voksne. Hvor den voksne star med
makten til & bestemme hva barnet kan og ikke Kemeed, barna blir pa den maten
avhengig av de voksenes behjelpelighet. Med titgitig materiell vil barna i stgrre grad fa
mulighet til & medvirke i sin egen hverdag, og émdre avhengig av den voksenes hjelp til &
ta ned ting.

| analysedelen har jeg skrevet om barnas vandgngangelen pa konsentrert lek i
hovedrommet, og sett dette i lys av det fysiskgamtb utforming. Her vil jeg se naermere pa
voksenrollens betydning. Réthle (2007) skriveretttd tross for at det finnes barn og leketgy
i barnehagen, kan resultatet vaere at det opptaaMilekens vitalitet. Hun viser til Olofsson
(1991) som spurte «Hvorfor leker barna ikke oftégrgre og mer fantasifullt?» (Réthle,
2007, s. 127). Olofsson hadde da gjennomfart diykkist ettarig lekeprosjekt, hvor malet var
a skape et barnehagemiljg der leken blomstret.rbsigktet mislyktes trakk hun frem
betydningen av den aktive og lekende voksne. Qdof§$$993a, 1993b) fremmer spesielt late
som-leken og skriver at det er den voksne som dgilbarnet inn i lekens verden, ved a laere

barnet a skille mellom lek og virkelighet. Hun tkek frem at leken pavirkes av hva de
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voksne gjgr og deres innstilling til lek, i et fasifullt miljg hvor de voksne er lekne vil
barnas fantasi kunne blomstre. Det er de voksnel@er barna a skille mellom det som
skjer i virkeligheten og det som skjer pa «liksof@ofsson, 1993b). Sandvik (1994)
beskriver den voksne som en form for «turistguidessy den voksne frister barnet til & bli
kient med «verden». Turistguidens fremste oppgadeienlemme barnet i fellesskapet, for sa
a introdusere barnet for de mulighetene som ligggljget (Sandvik, 1994). Lakken (1996)
papeker at det & jobbe pedagogisk innebzerer atumat & se det saeregne som smabarna
klarer best selv og nar det er ngdvendig at desrkar en mer aktiv rolle som stattespiller
og formidler. Den pedagogiske takten innebzerer éegjant mellom rollen som indirekte
stattespiller som er oppmerksomt tilstede pa densaten og rollen som en mer direkte
stgttespiller pa den andre siden. Os (under utggydiar forsket pa voksnes mediering i
forhold til barns jevnaldringsrelasjoner og menet idke er noe spgrsmal om man bar
mediere i barns jevnaldringsrelasjoner, men hvordan medierer. Resultatene fra
undersgkelsen viste blant annet at vedvarendeviesnd, sett i forhold til drop-in-
involvering, sa ut til & bidra til at den felleskén barna i mellom utviklet seg. Vedvarende
involvering var preget at aktiv deltagelse og aklistanse, hvor de voksne stgttet opp om
leken og relasjonene mellom barna, mens drop-iohu@ring innebaerer at de voksne har en
tilbaketrukket rolle og kun gar inn i samspillersiem det skulle oppsta konflikter (Os, under
utgivelse). Buvik et al. (2003) skriver at pedagugebarnehagen skal ha en annen rolle enn
hva leerere i skolen har, men at observasjonemigbaigen tyder pa at den tilbaketrukne
pedagogrollen ogsa brer seg i barnehagen. Detidéalge Buvik et al. (2003) ha vidtgaende
konsekvenser for innholdet og kvaliteten i det slal veere et pedagogisk tilrettelagt tiloud
for barn.

Til tross for at denne oppgaven har hatt det fysisijget som overordnet tema, har temaet
«voksenrollen» sneket seg inn i mine avsluttenfleksjoner og jeg stiller sparsmal om

maten det fysiske miljget er tilrettelagt pa hat fiben passivisering av voksenrollen. Jeg
ansker ikke & rette noen kritikk mot de voksnesesasjonsbarnehagen, de var mye til stede
og det var nesten alltid noen som satt pa gulvetandilgjengelig for barna. Men jeg stiller
spgrsmal ved om fokuset pa og tilretteleggelsedesvkroppslige leken i det fysiske miljget
kan fare til en lgsrivelse av voksenrollen, daaletten lek det er en bred enighet om at de
yngste barna mestrer godt selv, uten innblandimglérvoksne (Lgkken, 2007, 2010, Ré6thle,
2007). Jeg har ogsa reflektert rundt plasseringdakemateriell, og om hvorvidt

plasseringen kan ha innvirkning for de voksnesagelise i leken.
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6.2DISKURSER OM SYN PA BARN | DET FYSISKE MILJGET

| kapittel 2 av oppgaven har jeg lagt fokus paailiiskurser som omhandler syn pa barn. Her
ser jeg pa diskursen om det kompetente og aktiugebaom det raddende synet pa barn, det er
dette synet pa barnet som er utgangspunkt for ddagnehagene. Her vil jeg gjare noen
refleksjoner rundt hvilke syn pa barn som jeg sa gfeldende i det fysiske miljget i
observasjonsbarnehagen, og hvilke syn pa barn somindre synlige.

6.2.1EN KROPPSLIG DISKURS KNYTTET TIL BARNEHAGENS YNGSTE

De materielle rammer uttrykker forestillinger onribag barndom og det materiellet som gis
barna vil kunne avspeile de voksnes forventningemarmer for hva barn bgar holde pa med
og kunne mestre pa ulike alderstrinn (Nordin-Hulin2004, Gullgv & Hgjlund, 2005). Det
forteller ogsa noe om rommets pedagogiske utsagn.tflligere nevnt kommuniserer
rommets pedagogiske utsagn ulike syn pa barn dinheger pedagogiske prioriteringer
(Gullgv & Hgjlund, 2005).

| observasjonsbarnehagen var store deler av dekéymiljget tilrettelagt for smabarnas
kroppslige utfoldelse, med mye gulvplass og growansk lekemateriell. Sett i sammenheng
med hvordan mye av den nyere litteraturen lgfamfden kroppslige leken og smabarnas
jevnaldringskultur i denne typen lek, vil jeg st ieanes en kroppslig diskurs knyttet til synet
pa de yngste barna i barnehagen. Greve (2007) pékatrdet i nyere smabarnsforskning ser
ut til & finnes en enighet om at sma barn er kriigpps sin vaeremate. Den kroppslige siden av
barnet kommer blant annet til syne i den kroppdiiren, smabarnas humor og deres
kommunikasjon med andre barn og voksne. At detngis plass til & tilrettelegge for den
kroppslige leken, sier noe om de voksens forvegamitil smabarna, hva de bgr holde pa med
og hva de kan mestre i denne fasen av livet. 8loppfatter det, er tilretteleggingen av det
fysiske miljget i observasjonsbarnehagen tatt iggannkt i en av barnas fremste
kompetanser, den kroppslige leken. Det er i stad ¢mgt opp til denne formen for lek, og det
er nettopp den kroppslige leken som er seeregesnfébarna og som de er eksperter pa
akkurat i denne aldersgruppen. Sammen i den kriggpglken skaper barna felles mening og
en egen «toddlerkultur» (Lgkken, 2010). Lakken @)3kriver at hvis man virkelig vil forsta

de yngste barna ma man rette oppmerksomhet mdirdppslige leken. P& denne maten
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kommer diskursen om synet pa barnet som «beindgwgpetent tydelig frem i
observasjonsbarnehagens fysiske miljg. Barnet dmimgp> handler i stor grad om barnets
kompetanse «her og na» (Uprichard, 2008). Songéddi nevnt kan fokus pa barnet som
«being» og kompetent fare til at man har for stoottil barnets kompetanse, og pa den
maten glemme at barnet er sarbart og fortsatt pigenamrader har mye a leere. Jeg praver pa
ingen mate & undergrave smabarnas kompetansetrid@mamer til den kroppslige leken og
mener det bar legges til rette for denne type kEleibarnehager hvor de yngste barna
oppholder seg. Selv Lakken (2010) som jeg ser paden kroppslige lekens fremste
stattespiller konkluderer med at selv om man skedm for den kroppslige leken, betyr ikke

dette at den skal ta all plass, eller at barnackatlates til seg selv.

6.2.2ULIKE SYN PA BARN SETT I LYS AV DET FYSISKE MILJGET

Diskursen om det kompetente barnet kommer ikke tilssgne gjennom tilretteleggelsen for
den kroppslige leken, men ogsa gjennom observdsonshagens innredning. Det
kompetente barnet skal gjiennom innredningen hagmetitil selv & bestemme hva han eller
hun vil leke med, og selv kunne finne frem og td lekematerialet. Bade Buvik et al. (2003)
og Funksjons- og arealprogrammet for kommunale bargenaOslo kommungOslo
kommune, 2007) legger vekt pa en innredning somrfrer barnets muligheter til a finne
frem p& egenhand. | observasjonsbarnehagen haojedidligere skrevet at nesten alt av
basens lekemateriell var tilgjengelig og godt gyfdir barna. Ut i fra dette vil jeg si at
diskursen om det kompetente barnet ogsa var sgjgignom tilretteleggelsen av
lekemateriellet.

Jeg ser det som sveert positivt at synet pa smaiklarenger er dominert av en
mangeldiskurs eller at barn i hovedsak ses pa s$mooming». James (2011) beskriver Norge
og andre skandinaviske land som foregangslandofdrtil & se barnets kompetanse som
menneske. Det fysiske miljget i observasjonsbamg@inanener jeg i stor grad var tilrettelagt
for det kompetente smabarnet og barnet som «beligwlre synlig var synet pa barnet som
sarbart og som «becoming». Som tidligere nevntideanet som «becoming» ses i
sammenheng med en mangeldiskurs knyttet til syadtgpn, og innebaerer et syn pa barn
hvor det fokuseres pa at barnet mangler de uniNefsedigheter og egenskaper som voksne

skal sitte inne med (Uprichard, 2008). Et syn pdlsam kan fgre til en ren
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oppleeringspedagogikk, hvor den voksenes jobb iéré barna de ferdighetene barna
mangler. | likhet med Uprichard (2008) gnsker jégrmmen mate et syn pa barn som kun
setter barn i et mangelperspektiv, men en barnet@agekun ser smabarnas kompetanse vil
muligens ikke kunne gi barna de ferdighetene ddtemge videre i sitt liv. |
observasjonsbarnehagen var det lite materiell #§smadt barna skulle laere noe eller utvikle
ulike ferdigheter, som sprak, kognitiv utviklingezlevnen til & late som. Jeg kunne hverken
se bagker, puslespill eller lignende materiell etiee seerlig lekemateriell som ville stimulert
til mer langvarig rollelek. Ut i fra dette kan msinat det er et sterkere fokus pa barnas natid,
fremfor barnas fremtid. A ikke gi barna muligheti utvikle ulike former for kunnskap og
ferdigheter, ser jeg pa som en mate a frarave kmrnaktig del av barndommen. Hvordan de
voksne pa basen forholdt seg til denne problerimgiéh kan jeg i mindre grad si noe om, jeg
kan heller ikke si noe om hvilke aktiviteter sonpefd enten de var vokseninitierte eller satt i
gang av barna nar jeg ikke var til stede. Mengsifra tilretteleggelsen av det fysiske
miljget i observasjonsbarnehagen vil jeg si det gtad var lagt til rette for barnas
kompetanse i forhold til den kroppslige leken. Sathigere nevnt vil de materielle rammene
uttrykke forestillinger om barn og barndom. Gulley Hgjlund (2005) poengterer at det
fysiske miljget umerkelig legitimerer og usynliggpioriteringer av hverdagens
tilretteleggelse og institusjonens formal. Romnkeatding, dets formal og situasjonsdefinering
vil veere med pa a gi en indikasjon pa aktivitetegrsli i forhold til sosial identitet og posisjon
(Gullgv & Hgjlund, 2005). Ut i fra dette vil jeg at den kroppslige leken var legitimert og
prioritert i det fysiske miljget, og at dette méeemindre ubevisst prioriterer bort andre
aktiviteter som for eksempel lesing eller rolleleélv om jeg har valgt a se tilretteleggelsen
for den kroppslige lekens plass i det fysiske retljgom et uttrykk for at barnehagen
prioriterer smabarnas kompetanse, kan mangeleor@k$empel bagker og steder for mer
konsentrert lek og aktiviteter ses pa som et uktfgk at dette er aktiviteter som sma barn har
manglende kompetanse for eller mindre grad gled&&fenomen jeg ofte har sett i forhold

til baker i ulike praksisopphold er at bgker oftaitiigjengelig for smabarna i frykt for at

barna skal gdelegge bgkene.

Jeg har i denne delen av oppgaven gnsket a sedigkarser knyttet til synet pa barn opp
mot det fysiske miljget i observasjonsbarnehageq har blant annet stilt spgrsmal om det
finnes en kroppslig diskurs knyttet til de yngséeria i barnehagen, sett i lys av litteratur som
omfatter smabarnets kroppslige side og tilretteddgmav den kroppslige leken i

observasjonsbarnehagen. Jeg har ogsa sett désefysiaet ut i fra diskurser om syn pa barn
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som «being og becoming», barnet som aktivt og kéemp@g ut i fra en mangeltenkning
knyttet til de yngste barna. Slik jeg ser det Bt viktig a se og ta vare pa smabarnas
kompetanse samtidig som man er klar over at bdemine aldersgruppen ogsa har behov for &
utvikle ferdigheter og tilegne seg ulike former knmnskap. | en tid hvor barns kompetanse
lovprises kan det vaere vanskelig & peke pa at bagsa har behov for ny kunnskap og stadig
har behov for utvikling. A legge til rette for and barn har muligheter til & tilegne seg ny
kunnskap bgr skje pa en respektfull mate, hvordéiases som subjekt og hvor den voksne
anerkjenner at barnet har en egen indre opplewasten av fglelser, tanker og meninger
(Schibbye, 2009).

6.3VANDRING, DEN KROPPSLIGE LEKENS SKYGGESIDE

Temaene som omhandler barnas vandring og den Kiggpsken og «toddlerkulturen» har
fatt stor plass i analysedelen. Jeg har flere ebsg@ner som viser bade vandring og
kroppslig lek. Jeg ser pa den kroppslige lekentoddterkulturen» som en berikelse av de
yngste barnas hverdag i barnehagen, men stillesisgab om ikke vandringen kan ses pa som
et biprodukt av at det i det fysiske miljget et g stor plass til kroppslig utfoldelse og lek.
Bade Olofsson (1993a), Os (1994) og Wilhjelm (2Qd&Rer som tidligere nevnt pa at dersom
barnas lek skal fa utvikle seg er det behov fokg@rminger i det fysiske miljget.
Tilretteleggelsen for kroppslig lek er derimot na@hengig av mye plass og apne gulvflater.
Jeg opplever at fokuset pa den kroppslige lekat fysiske miljget har gitt lite plass til andre
former for aktiviteter og mer konsentrert lek. ffdss for at jeg sa mye kroppslig lek, var den
ikke tilstede hele tiden. Selv mener jeg det et fib det gis plass til smabarnas kroppslige
side og at de har mulighet til & skape sin egenglelringskulter, men mener i likhet med
Lakken (2010) at det ma finnes en balansegangaitdan kroppslige leken tar all plass. | de
tradisjonelle avdelingsbarnehagene jeg har vaarigdrer de ulike rommene som naturlige
avskjerminger for barnas lekunksjons og arealprogrammet for kommunale barnehag
Oslo(Oslo kommune, 2007) legger vekt pa at store fatksler skal erstatte delvis faste rom
for ulike aldersgrupper i de nye barnehagene. Bavi. (2003) presiserer at det fysiske
miljget ma gi rom for avgrensinger og foranderliglg at det ma veere plass til
giemmesteder og muligheter for mer stillesittenktesaieter, samtidig som at det er plass til
grovmotorisk aktivitet. | observasjonsbarnehagandes store fellesarealer, men lite
avskjerming som kunne skape et skille mellom uéikgviteter.
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6.4METODISKE REFLEKSJONER

| dette masterprosjektet har jeg valgt & brukegrtafosom metode, grunnet masteroppgavens
omfang har innhenting av forskningsdata veert gjert begrenset tidsperiode og prosjektet
mitt kan derfor kalles mikroetnografisk. Etnogreim metode ga meg som tidligere nevnt
mulighet til & ga relativt apent ut i feltet og @&n maten har jeg kunne latt meg inspirere av
forskningsfeltet. P4 en mate kan jeg si at barmavisameg veien, da jeg har valgt a fglge
veiviserbarn. P& den andre siden er det jeg somdigirtema og fokus for prosjektet og det

er jeg som har skrevet sluttproduktet. Under olzston vil det ogsa alltid forega mer eller
mindre ubevisste utvelgelser av hva forskeren velgkrive ned. Mine opplevelser og

erfaringer vil ogsa veere med pa a pavirke forskasgPostholm, 2010).

Etiske overveielser har veert en viktig del av pekigt fra begynnelse til slutt. Observasjon
har i falge Bae (2005) veert kritisert for & se leisom objekt, og at dette har bidratt en
reduksjonistisk og objektiverende forstaelse anéaBae (2005) ser allikevel pa
observasjon som en ngdvendighet for & kunne fadkamom barn i dagligdagse prosesser
og at det kan bidra til & gi innblikk i barnehagetsasubjektivitet og relasjonelle kompetanse.
Det blir allikevel viktig at man blant annet stillgeg kritisk til hvordan studien er
giennomfgrt og hvordan resultatene fremstilles (R&€5). Ved hjelp av etnografi som
metode opplever jeg at jeg har kunnet beskriveetadsma barns hverdagsliv i barnehagen,
hvor jeg har fulgt barnet som subjekt, deres brullet fysiske miljg og ikke redusert barnet

til objekt eller statiske starrelser.

6.5ET TILBAKEBLIKK

| denne studien har jeg gnsket a fordype meg idarode yngste barna i en barnehage tar i
bruk barnehagens fysiske miljg. Med det fysiskgaetl mener jeg de rommene og det
materialet som tilbys barna. Jeg har valgt & benyitg av en mikroetnografisk metode og
har gatt apent ut for & se hvordan barna tar i Hetkysiske miljget under frileksperioden.
Utgangspunktet for oppgaven har veert & se pa haatdangste barna tar i bruk det fysiske
miljget i en barnehage. Jeg har sett hvordan darridoruk rommene og materiellet og hvilke

aktiviteter som oppstar i mgte med det fysiskegetij
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Det fysiske miljget kan pa ingen mater ses pa somaralt bakteppe for de aktivitetene som
oppstar under barnas frileksperiode, rommets uifogntet materiellet som tilbys barna og
maten materiellet organiseres pa vil ha stor irkmiitg pa hvilke aktiviteter barna gar inn i. |
analysedelen har jeg tematisert observasjonsdatageinn i seks ulike tema, som blant
annet tar for seg barnas bruk av rom og matestlikturering av det fysiske miljget og
hvordan faktorer i det fysiske miljget har innviitkg pa barnas aktiviteter.

| oppgaven har jeg valgt & trekke frem begrepédLnissog skriver hvordan diskurser knyttet
til synet pa barn har vaert med pa & forme organigen av det fysiske miljget i den norske
barnehagen. Avslutningsvis ser jeg hvilke diskuksstttet til synet pa barn som er synlige i
det fysiske miljget i observasjonsbarnehagen oligdrglyn som har fatt en mindre
fremtredende plass. Jeg gjgr ogsa noen refleksjondt de voksnes rolle og stiller spgrsmal
om organiseringen av det fysiske miljget | obsgoresbarnehagen kan fgre til en mindre

aktiv voksenrolle.

6.6 AVSLUTNING OG VEIEN VIDERE

Arbeidet med denne masteroppgaven har veert etqusioénnende prosjekt, hvor jeg har hatt
mulighet til & fordype meg i et av de omradene iffioebarnehagefeltet som jeg ser pa som
interessant og spennende. Som tidligere nevntétawpbstatt en institusjonalisering av barn
og barndommen, store deler av den daglige omsdogegar utenfor hjemmet og barn kan
oppholde seg over 40 timer i uken i barnehagenblederfor viktig a skape gode
barnehager, slik at barn far mulighet til et & hgaalt liv den tiden de tilbringer i barnehagen,

dette stiller krav til det fysiske miljget.

Forskningsoversikten som er utarbeidet av BjgrigesgaPramling Samuelsson (2012) viser

at det er gjort lite forskning knyttet til de yngdiarna i barnehagen og det fysiske miljget. Jeg
mener det trengs mer kunnskap og forskning innettétte feltet. Bade forskning knyttet til

det fysiske miljget og til barnehagens nye orgamgsformer. | lgpet av prosjektet er det
noen temaer jeg oppfatter som interessante oglektderhold til videre forskning. De

yngste barnas bruk av lekemateriell, hva som titllysivordan det plasseres er et tema. Bade
Pramling (1995) og Thorbergsen (2007, 2012) leggkt pa utforskende materiell som ikke
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ngdvendigvis ligner tradisjonelt leketgy. Gjennattnedd og praksis i forskjellige barnehager
har jeg ikke mgtt den type lekemateriell som besleri denne litteraturen og jeg opplever det

som et sprik mellom litteraturen og praksisfeltet.

Et annet aktuelt tema er starrelsen pa barnegrypgliefra IRIS rapportearnehagens
organisering og strukturelle faktorers betydning kealitet (2011) viser at stgrrelsen pa
barnegruppen har gkt opp gjennom arene. | peria@8s- 2010 var det gjennomsnittlig 13,9
barn i barnegrupper med barn inntil 3 ar (Vassemde., 2011). Hvilken betydning vil dette
ha for barns hverdagsliv i barnehagen, deres metliihd danne relasjoner med andre barn
og voksne. En starre barnegruppe vil ogsa fa betgdor det fysiske miljget, og barna vil

antagelig ha et stgrre areal a forholde seg til.

Et av mine hovedtemaer i denne oppgaven har vaaradaandring i
observasjonsbarnehagen, og jeg har forsgkt a forkiaringer i det fysiske miljget for
barnas til tider manglende engasjement til & ga aktiviteter med et mer langvarig fokus.
Selv opplever jeg at de yngste barna har kompetirdsga inn i mer langvarig aktivitet, noe
som ogsa stgttes av Os (1994) og Eide (2008), maet @& mange mater ikke forventes at
smabarna holder pa med en aktivitet over lengdrdtiorbergsen (2012) skriver blant annet
fra egen undersgkelse at smabarna ikke lenge waatbpv samspillet med gjenstander eller
andre barn, men at det ogsa kunne forekomme mgvaaige sekvenser til tross for barnas
alder. Dette kan ses som et tegn pa at voksnefdkienter mer langvarige aktiviteter hos de
yngste. Det vil derfor veere interessant & se naerpehvordan sma barn gar inn i ulike
aktiviteter og hvor lenge de er aktive med en deivSamt se pa ulike faktorer som kan ha

innvirkning pa barnas aktivitet, som for eksempeatl fgsiske miljget og de voksnes rolle.
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VEDLEGG2: INFORMASJONSSKRIV OG
SAMTYKKEERKL/ERING TIL FORELDRHFORESATTE

Sgknad om & gjare feltarbeid og observasjon pa smammsavdeling

Jeg heter Elise Torsnes og er masterstudent i hagepedagogikk ved Hggskolen i Oslo og
Akershus. Jeg er utdannet farskolelaerer og haidien en liten stilling pa en smabarnsavdeling. Jeg
er i startfasen pa min masteroppgave og gnskatelile til & observere i deres barnehage. Jeg har
lenge veert interessert i barnehagens fysiske wijjde yngste barna i barnehagen, og gnsker derfor &
forske pa smabarnas samhandling med det fysiskeanilbarnehagen. Overordnet problemstilling

for prosjektet er: ” Hvordan tar de yngste barbauk barnehagens fysiske miljg?”.

Bakgrunnen for at jeg @nsker a skrive om barnehafysiske miljg er fordi jeg mener det er en viktig
del av barnehagehverdagen. Jeg ser pa det fysif§getsom en rammefaktor for store deler av
barnehagens virksomhet. Det fysiske miljget kamime trivsel eller mistrivsel, det legger faringér p
hvilke muligheter smabarna har for & kunne medvikein egen hverdag og det legger rammer for
hvilke aktiviteter og opplevelser sma barna farnf av blant annet lek, leering og ulike former for
relasjoner. Jeg gnsker farst og fremst & benytteaveskriftlig observasjon i barnas frileksperioder
innendars. Fokus for observasjonene vil veere banpegns bruk av det fysiske miljget, knyttet tk le
og barnas egeninitierte aktiviteter, ikke pa erlalts prestasjoner og kompetanse. Jeg har satBav 2

uker for & gjennomfare observasjonene og gnskesré pa avdelingen ca. 3 dager i uken, 2-3 timer.

Observasjonene knyttes til barnet via kode som eyges i barnehagen. Datamaterialet oppbevares
konfidensielt og anonymiseres ved prosjektslut8 ZM13. Det vil ikke vaere mulig for noen &
gienkjenne enkeltbarn i den ferdige oppgaven. Bégleg min veileder har taushetsplikt. Deltagelse i
prosjektet er frivillig, og man kan nar som helstge a trekke seg fra prosjektet, uten at det beshév

gi noen begrunnelse for dette.

Ved spgrsmal kan min veileder kontaktes:
Nina Winger, Hggskolen i Oslo og Akershus,

Pilestedet 52,
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TIf. 41443398

Eller kontakte meg pa tlf. 95140084

Vennlig hilsen Elise Torsnes

Svarslipp:

Jeg tillater herved Elise Torsnes til & gjegre skgi# observasjoner pa avdelingenii ..............
barnehage, hvor mitt/vartbarn .............................. gafpiibindelse med hennes
masterprosjekt.

Underskrift foreldre/foresatte
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VEDLEGG 3: INFORMASJONSSKRIV OG
SAMTYKKEERKLARING PERSONALE

Sgknad om & gjare feltarbeid og observasjon pa smammsavdeling

Jeg heter Elise Torsnes og er masterstudent i hagepedagogikk ved Hggskolen i Oslo og
Akershus. Jeg er utdannet farskolelaerer og haidien en liten stilling pa en smabarnsavdeling. Jeg
er i startfasen pa min masteroppgave og gnskatelile til & observere i deres barnehage. Jeg har
lenge veert interessert i barnehagens fysiske wijjde yngste barna i barnehagen, og gnsker derfor &
forske pa smabarnas samhandling med det fysiskeanilbarnehagen. Overordnet problemstilling

for prosjektet er: ” Hvordan tar de yngste barbauk barnehagens fysiske miljg?”.

Bakgrunnen for at jeg @nsker a skrive om barnehafysiske miljg er fordi jeg mener det er en viktig
del av barnehagehverdagen. Jeg ser pa det fysif§getnsom en rammefaktor for store deler av
barnehagens virksomhet. Det fysiske miljget kamime trivsel eller mistrivsel, det legger faringér p
hvilke muligheter smabarna har for & kunne medvikein egen hverdag og det legger rammer for
hvilke aktiviteter og opplevelser sma barna farnf av blant annet lek, leering og ulike former for
relasjoner. Jeg gnsker farst og fremst & benytteaveskriftlig observasjon, samt fgre loggbok. Unde
observasjonene vil fokus veere pa barnegruppensdwdkt fysiske miljget, ikke pa enkeltbarns
prestasjoner og kompetanse. Observasjonene \gjgamomfgre innendgrs i barnas frileksperioder,
da det er i denne perioden barna star fritt titike det fysiske miljget. Jeg vil gjerne obseniese

tidsrom pa 2-3 uker, tre dager i uken hvor jeg bruk3 timer pa avdelingen.

Observasjonene knyttes til barnet via kode som eyges i barnehagen. Datamaterialet oppbevares
konfidensielt og anonymiseres ved prosjektslut8 ZM13. Det vil ikke vaere mulig for noen &
gienkjenne enkeltbarn i den ferdige oppgaven. Bégleg min veileder har taushetsplikt. Deltagelse i
prosjektet er frivillig, og man kan nar som helstge a trekke seg fra prosjektet, uten at det beshév

gi noen begrunnelse for dette.

Ved spgrsmal kan min veileder kontaktes:

Nina Winger, Hggskolen i Oslo og Akershus,
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Pilestedet 52,
TIf. 41443398

Eller kontakte meg pa tif. 95140084

Vennelig hilsen Elise Torsnes

Svarslipp:

Jeg tillater herved Elise Torsnes & gjgre obsesmasjpad avdelingen jeg jobberii ...............

barnehage og gir tillatelse til at situasjonergedgnvolvert i kan bli presentert i hennes mastpggve.

Underskrift
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VEDLEGG4: KVITTERING NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29
N-5007 Bergen

Nina Winger Norway
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0130 OSLO Org.nr. 985 321 884
Var dato: 17.10.2012 Var ref:31821/3/18 Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 15.10.2012. Meldingen gjelder prosjektet:

31821 Rom for de yngste

Bebandlingsansvarlig Hagskolen i Oslo og Akershus, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Nina Winger

Student Elise Torsnes

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig i
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfotes i traid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven og
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjotes oppmerksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de opplysninger
som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,

http://www.nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjema.html. Det skal ogsd gis melding etter tre ar dersom

prosjektet fortsatt pagir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,

http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 30.08.2013, rette en henvendelse angaende status for
behandlingen av personopplysninger.
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