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Nar seksaringen spor!

Frykten for nivisenkning 1 skolen, og dermed frykt for at norsk ungdom ikke skal
vaere konkurransedyktige 1 internasjonal sammenheng, er en av grunnene til
Stortingets onske om senket skolestart. Tilbud for seksaringer er allerede 1 ferd med
a etablere seg 1 skolen. Seksiringene er 1 en periode hvor deres forstaelse og
interesser utvides. Samtidig gjennomgér kroppen store forandringer. Denne
perioden krever derfor spesiell omtanke 1 forhold til valg av pedagogiske tilbud.

Menneskenes nysgjerrighet har drevet verden fremover, si hvorfor ikke vere
nysgjerrig pd selve nysgjerrigheten. Seksdringens kunnskapsseken ble derfor 1
fokus 1 min hovedfagsstudie. Viten om hvordan og nar barn benytter spersmélet ble
nedvendig. Denne artikkelen bygger pa resultater fra hovedoppgaven "Nar barn
sper - en studie av seksaringers sporsmal 1 barnehagen" (Berg 1989).

Erfaringer som mor og som farskolelerer innen ulike typer pedagogiske tilbud har
fatt meg til 4 reflektere over om dagens barnehage- og skolesystem gir barn nok
muligheter til & komme frem med sine spersmal? Maélet er jo at barns nysgjerrighet
og naturlige kompetanse for lering blir ivaretatt.

Forskere, som 1 dag er opptatt av vire yngste, er mer og mer overrasket over hvor
mye barn lerer de forste 5-6 arene 1 sitt liv. Pea (1987) uttrykker sin forbauselse
slik:
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"Such spectacular learning occurs in the first five years of life. Then children
quickly acquire concept, language, and motor, spatial, and social
skills, with minimal explicit intervention. They also appear to wilfuly
learn with little obvious effort. And they do so despite of lack of
knowledge, few available conscious learning strategies, and probable
limitations on working memory." (Pea 1987:19)

Barn 1 alle kulturer benytter spersmél 1 kommunikasjon med andre, men maten
spersmalet brukes pd og innholdet i spersmilene varierer (Robinson & Arnold
1977, Heath 1983). Barn pa seks ar har vanligvis sprakferdigheter som viser stor
grad av kompetanse (Rudell & Haggard 1985). De har tatt 1 bruk de ulike
spersmalsformene 1 spraket, og benytter sperreordene "hva, hvor, hvem, hvilke,
hvorfor og hvordan" ut fra hva de ensker & oppna (Davis 1932, Lewis 1938, Erwin-
Tripp 1970).

Undersegkelsen "Nar barn sper" ble utfert 1 2 deler:

1.For & identifisere, hva jeg etterhvert kalte "kunnskapssekende sparsmal”, satte jeg
frem problemstillingen: "Hva kjennetegner kunnskapssokende sporsmal?"

2.For & forsta og beskrive situasjoner der barn nettopp stiller slike spersmal, ble
folgende problemstilling fremsatt: "Hva kjennetegner situasjoner i
barnehagen der seksdaringer stiller kunnskapssokende sporsmal?"

Tre data innsamlings-teknikker ble valgt og gjennomfort:

* Anekdoteobservasjon fra 4 valgte situasjoner: samlingsstund, maltid, formings-
stund og garderobe. (I alt 43 observasjoner a 10 min. med til sammen 290
sparsmél, utfort av 2.4rs studenter 1 forskolelarerutdanningen.)

*Intervju av ferskolelarere med mer enn fem ars praksis (12 intervjuer).

*Episodedagbok (20 spontane episoder fra barnehagen, samlet av informantene).

Kunnskapssekende sporsmal

James & Seebach (1982) gjorde en neye gjennomgang av tidligere undersekelser
om spersmalsfunksjoner. De fant at spersmalets ulike funksjoner kunne deles 1 tre
hovedkategorier:
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*'konverserende sporsmal" som primert stilles for & innby til videre samtale 1 et
nytt eller allerede pabegynt tema.

*dirigerende sporsmal" som anmoder lytteren om & utfere noe, gi tillatelse,
godkjenne og/eller inngé avtaler.

*informasjonssokende sporsmal" som ber om informasjon om noe sperreren ikke
synes 4 vite fra for.

Kategorien "informasjonssokende sporsmdl" kunne deles 1 ytterligere to hovedtyper
med undergrupper (Berg 1989):

1."Orienterende sporsmadl":

eksistensielle spersmal for & sikre eget ve og vel

identifikasjonssekende speorsmél for & sammenholde egne -erfaringer
med andre, eller sgke innsikt i andres virkelighet

spersmdl for & orientere seg om sin egen og fellesskapets situasjon,
finne ut om hva som skjer eller skal skje

spearsmél for & avklare forventninger fra de andre.

"Orienterende spersmal" forteller om barns trygghetsbehov, identifikasjonsprosess,
og behov for avklaring og oversikt. [ nye og uoversiktlige miljoer retter seksaringen
mye av sin oppmerksomhet mot disse sider og stiller derfor mange orienterende
spearsmal. I samsvar med humanistisk teori (Maslow 1968) kan dette forstas som at
barn ferst og fremst md dekke sine grunnleggende intellektuelle behov
(mangelbehov).

2."Kunnskapssokende sporsmdl" stilles nér det klart sekes kunnskap om verden: om
den fysiske, den sosiale og den abstrakte verden.

Nér et barn kommer med "kunnskapssekende spersmal" viser barnet at det er inne
1 utvidet intellektuell vekst. Barnet er da ofte ivrig og selvforglemmende og lar seg
gripe av et innhold.

Forskning fra England (Tizard m.fl. 1972) gir forventninger om at barn allerede fra
trearsalderen uttrykker det de kaller "a passage of intellectual search", dvs.
sekvenser med mer enn 20 spersmal om samme tema. Slike temasekvenser fant
forskerne 57 eksempler pa 1 hjemmemiljo, men bare 2 i1 playschool pa dobbelt sa
lang tid.
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Undersgkelsen bekreftet min uro om at noe i barnehage- eller skolemilje kan hindre
barn i & utnytte sitt potensial i selv & seke kunnskap. Det ble derfor viktig for meg &
finne frem til situasjoner der barn tydelig kommer frem med sine spersmal.

Situasjoner nar barn sper

Barns stadige trang til & vite og forstd (Donaldson 1978) gjer at de benytter sjansen
til & sporre nar anledningene bys. Det synes tydelig at situasjonen i seg selv er
avgjerende for om barn stiller spersmal.

"'Situasjon’ er den grunnleggende enhet for all sosial samhandling.
Strukturen eller formen er situasjonsrammen som inneholder regler,
forventninger og forstéelse for den enkelte situasjon." (Elkin 1979)

Ut fra denne definisjonen sekte jeg & forstd hva som kjennetegner situasjoner i
barnehagen der sekséringer stiller kunnskapssekende spersmal.

Barnehagedagen bestir av en rad situasjoner som kan ordnes pé foelgende mate:

a)"Faste situasjoner": deler av barnehagens dagsrytme som f.eks. miltid, samlings-
stund, rydding, garderobe (av- og pakledning), frilek ute og inne.

b)"Tilrettelagte situasjoner": planlagte aktiviteter og gjeremal innen de "faste
situasjonene" som f.eks. formingsstund, matlaging, utflukter ol.

c)"Spontane situasjoner": ikke-planlagte samtaler og aktiviteter innen barnehage-
tiden. Disse er ofte initiert av barna.

I den senere tid er opplevelsesaspektet 1 barns forhold til en aktivitets innhold
vektlagt (Bae 1987, Lillemyr & Sebstad 1987). Lillemyr & Sebstad hevder at
"innhold" ikke kan sees adskilt fra aktiviteten, altsd fra situasjonsrammen. Bae
papeker at "innhold" ikke kan sees adskilt fra individets relasjon til innholdet, altsa
fra barnets interesse for innholdet. Jeg vil hevde at "innhold" heller ikke kan sees
adskilt fra relasjonene mellom deltakerne. Hele situasjons-organismen ma derfor
analyseres ved evaluering og planlegging av pedagogisk innhold.

Analysearbeidet av data i min undersekelse ga i ettertid inspirasjon til & forklare "en
situasjon" ut fra tre nivéer:



Niir seksiringen spor!

* Organiseringsniva * Relasjonsniva *
Innholdsniva

Fokus pa organiseringsniviet

Den enkelte situasjon ma betraktes som en organisme som skapes av deltakerne ved
forste gangs samling. Oppleves situasjonen meningsfull vil deltakerne ved senere
samlinger opprettholde den folelsesmessige rytmen som kjennetegnet den aktuelle
situasjonen. Spesielle innledende handlinger ol. gir etter hvert signal for nér en
situasjonssyklus starter og nér reglene for situasjonen trer 1 kraft. Jo oftere en
situasjon gjentas og jo fastere en situasjon er etablert, dess mer vil forstyrrelser av
rytmens likevekt oppleves som ubehagelig for deltakerne (Elkin 1979).
Situasjonsregler uttales og det settes ofte 1 gang regelstyrte tiltak.

Berger & Luckmann (1967) definerer blant annet slike etablerte menneskeskapte
organismer som "objektiv virkelighet". Nye deltakere av fellesskapet forventes a
tilpasse seg denne objektive virkeligheten. I barnehagetradisjonen mé de "faste" og
til dels ogséa de "tilrettelagte" situasjonene betraktes som slik objektiv virkelighet.
Disse opprettholdes og vedlikeholdes av de voksne. Det forventes at barna "lerer"
barnehagesituasjonene. Hovedfagsstudien ga erkjennelse av at dersom situasjonen
skal &pne for kunnskapssekende spersmél ma den oppleves meningsfull ved at det
enkelte barn er "eier” av rammene.

* Méltidet var en av de 4 spesielt undersekte situasjonene hvor det forekom flest
sparsmil. Méiltidet forekommer daglig og rammene er som regel kjente hjemmefra.
Det virker dessuten som om personalet jevnt over legger stor vekt pa god tid og
trivsel ved matbordet. Barn og voksne kommer fritt frem med temaer som opptar
dem og samtalen er uformell. Méltidet synes a gi gode muligheter for utvikling av
spersmalssekvenser. Maltidet ma derfor sies & vare en betydningsfull situasjon for
seksaringens kunnskapstilegnelse.

* Formingsstund er en annen situasjon som synes & gi seksaringen meget gode
muligheter til & sporre. Formingsstunden er en tilrettelagt aktivitet eller situasjon
der barna har muligheter til & erfare og uttrykke seg gjennom ulike materialer og
teknikker. Selve aktiviteten gir deltakerne et felles innhold. Spersmél og
meningsutveksling utspinner seg om selve aktiviteten, dens materialer og
utfoldelse, og om fritt valgte temaer. Faglige spersmal synes & avhenge av naer
kontakt med den voksne og at den voksne er 1 ro ved aktiviteten. Spersmalene




Vibeke Storen Berg

kommer hyppigst dersom selve aktiviteten eller gruppesterrelsen ikke krever for
mye av deltakerne, hverken av den voksne eller av barna. Samhandling synes a vere
inspirerende for seksaringen. Formingsstunden er & betrakte som en meget gunstig
situasjon for kunnskapstilegnelse.

* Samlingsstunden

16 observasjoner fra "samlingsstund" viste stor variasjon, bade organisatorisk og
innholdsmessig. Organisatorisk kunne en skille mellom "smégruppe-samlinger"
med 4-5 barn og 1 voksen og "storgruppe-samlinger" med rundt 18 barn og flere
voksne. Enkelte av samlingene hadde navn som "fortellerstund", "musikkstund" ol.
Andre samlinger hadde en type struktur som kan betegnes som "tradisjonell". Disse
inneholdt apningssang, opprop og gjerne sanger eller en bok som videre innhold.

Frekvens-analysen viste at det var stor forskjell pd spersmalsaktiviteten 1
storgruppe-samlingene (a) og smagruppe-samlingene (b).

a) Storgruppe-samling falt darligst ut av alle de fire spesielt undersokte
situasjonstypene. Dette til tross for at samlingsstunden er skapt for kunnskapsfor-
midling og er den situasjonen som ligner mest pd skolens situasjoner. Under slike
rammer synes det vanskelig for den enkelte & komme frem med sine tanker. Serlig
synes det vanskelig & utvikle temasekvenser. Jeg vil hevde at tradisjonell
samlingsstund egner seg darlig for seksaringenes kunnskapstilegnelse, dersom det
er malet. Men nar det gjelder samlinger der siktemélet er felles opplevelser av en
eller annen art, hvor det ikke forventes individuell aktivitet, er samlingsstunden
absolutt berettiget.

b) Smagruppe-samlinger

For & kunne mate de mer forsiktige barns behov og samtidig ta vare pa de aktive,
legges det 1 barnehagen ofte opp til smagruppe-samlinger, vanligvis kalt
"lekegrupper". Lekegruppene er som regel organisert pa tvers av alder og bestar
vanligvis av 5-6 barn. Informantene hadde gode erfaringer med slike sméi-
gruppesamlinger.

De to smagruppe-samlingene fra observasjonene, med 4 barn og 1 voksen, skilte
seg spesielt positivt ut. Spersmaélsfrekvensen 1 disse situasjonene viste 1 spersmal
hvert 22. sekund mot hvert 133. sekund 1 de tradisjonelle samlingene.
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I den ene samlingen, kalt "fortellersamling" blir spersmélene stilt til fortelleren, som
var barna etter tur. I den andre samlingen samtaler deltakerne om en fugl de ser
bilder av i en bok. De fleste spersmélene som settes frem besvares av den voksne.

Smagruppe-samlinger med 4-5 deltakere, hvorav 1 er voksen, synes & gi serlig gode
vilkér for seksaringenes selvutvikling og kunnskapstilegnelse.

* Garderoben er en av dagsrytmens overgangssituasjoner. Pa grunn av de praktiske
gjoremélene som pagir dreier spersmélene seg mest om disse gjoremadlene. I
observasjonene forekom det forholdsvis lite spersmél. De voksne opplever
travelhet og har liten tid til & folge opp barna. Dersom en voksen "somler" med ett
eller to barn kan gode samtaler utvikle seg. En informant fortalte:

"Ja, det hender, det gjor det, hvor de sper om andre ting, om hvorfor ikke
verden er sd god bestandig..... ting 1 familien, om ulykker og ting de
snapper opp ellers. For da er det ikke organisert av andre..... Den er
vel best den garderobesituasjonen nar de er ferdig med & spise og gér
ut."

* Leken som utgangspunkt for spersmél

Flere av informantene viste til frileksperiodene og viktigheten av voksen
tilgjengelighet, slik at barna kan komme 4 sporre. En av episodedagbekene viser et
typisk eksempel:

"Tre gutter leker med Lego. De bygger hvert sitt romskip og prater om at det
har vert folk p4 minen. G;6 henvender seg til en voksen som sitter 1
narheten, og sper: 'Hva gjorde de pd manen?' Den voksne forteller litt
om dette; hva de gjorde, hvor de kom fra og hvordan de kom dit. Hun
fortalte ogsé at de kjorte pd ménen 1 en slags bil. G;6 sier straks: 'Ja,
en sann bil skal jeg bygge nd'. De fortsetter med legobyggingen mens
de prater om hvordan biler skal vaere. Flere barn kommer til."

* Skogsturer og utflukter

Skogsturer og lignende utflukter gir ofte gode muligheter for oppdagelser og
interesseutvikling. En av informantene hevdet at dersom hele gruppen gir samlet
pa skogstur, har barna lett for bare & oppdage og oppdage, uten & fa fulgt opp sine
oppdagelser med undersokelser:
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"At da gar det heller ut pé at "Kom og sjd!', '"Kom og sja!' Og de stormer til
og ser, og flytter seg stadig til et annet sted, - og er mindre i ro."

Ut fra Fischer & Madsens (1984) teoretisering deles prosessen for kunnskaps-
tilegnelse inn 1 3 faser: oppdagerfase, undersgkelsestase og refleksjonsfase. For &
gé fra oppdagerfase til undersokelsesfase kreves ro og nerhet i et lite fellesskap.
Videre hevder Fischer & Madsen at barn etter undersekelsesfasen kommer over 1
en refleksjonsfase, hvor de vil trenge voksne som informanter.

Det synes som om aktiviteter som ligner situasjoner barna kjenner hjemmefra er de
som &pner mest for sparsmil. Det skulle tilsi at hverdagsaktiviteter med voksen
tilgjengelighet er gode leringssituasjoner for seksaringen.

Fokus pa relasjonsniviet

Enkelte relasjonsaspekt ble serlig fremtredende 1 situasjoner der barn sper, nemlig:
identifikasjon, samspill og kommunikasjon, ledelse, gruppestorrelse og individuelle
forskjeller.

* Identifikasjon

Det som overrasket mest ved bearbeiding av undersokelsens data var seksaringens
stadige meningsutveksling med andre (Berg 1989). Det 4 presentere egen kunnskap,
lytte til andre, oppdage ny kunnskap og & sperre, gikk om hverandre.
Identifikasjonssekende (orienterende) spersmal viste seg vel s ofte som de
kunnskapssekende. Jeg forsto det slik at seksaringen hadde stort behov for & avklare
om hans/hennes oppfatning av verden samsvarer med andres oppfatninger. Det er
tydelig at den enkeltes erfaring ikke er tilstrekkelig i1 seg selv. Det ma til en stadig
sammenligning med det allmenne. Meningsutveksling ma derfor sees som en
betydelig faktor for kunnskapstilegnelse hos seksaringen.

* Samspill og kommunikasjon

De fleste teorier og studier om interaksjon eller samspill mellom mennesker ser pa
en-til-en-forhold, og da gjerne mor/barn-forhold. I litteraturen vises det mindre til
voksen/barnegruppe-forhold. Innenfor pedagogiske settinger forekommer nettopp
situasjoner der en voksen organiserer innhold for en sterre gruppe barn.

Kritisk forskning av samvaersformen 1 pedagogiske situasjoner, konkluderer med at
det er gjennomgaende overvekt av voksne ytringer ndr barn og voksne er sammen.
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Voksne tar altsa lett aktorrollen, mens barna mer eller mindre méa vere publikum.
Enkelte forskere mener at tradisjonelle kommunikasjonsmenstre innen barnehage
og skole lett kan hemme barns selvutvikling (Cazden 1972, Vislie & Senstabg
1977, Bolme & Hodne 1984).

Undersgkelsen "Nér barn sper"” viste klart at seksaringene kommer hyppigst frem
med tanker og spersmal i situasjoner der aktorrollen er delt mellom deltakerne,
hvor voksne deltar pa lik linje med barna, og der kommunikasjonen gir inntrykk av
at deltakerne er pd bolgelengde.

* Ledelse

Naturlig nok har den voksne gjennom lederansvar 1 en situasjon behov for a oppleve
a ha kontroll. Fischer & Madsen (1994) forklarer gjennom begrepet "kaosangst"
hvordan personalet, pa grunn av en forutanelse av at situasjonen kommer til a "skli
ut", tar en ledende og organiserende rolle. Kaosangst, og dermed "overstyring",
mener forskerne, opptrer etterhvert som en vane og overfores til flere situasjoner,
akseptert bade av voksne og barn.

* Gruppesterrelse

For & {4 starre forstaelse for fenomenet kaosangst, gjorde jeg en nagye vurdering av
min egen vaeremate 1 samvar med barn. Jeg ble klar over hvor sensitiv jeg er overfor
gruppestorrelsen 1 den enkelte situasjon. Nér antallet er lite er det forholdvis enkelt
a vaere pa lik linje med barna og la seg bli grepet av innholdet. Det er da lett &
opprettholde delt aktarrolle. Men straks gruppesterrelsen kommer over 5 deltakere
kjenner jeg hvordan lederansvaret automatisk opptar meg og tar oppmerksomheten
fra innholdet 1 situasjonen. Selv om jeg ikke er mer aktiv enn tidligere, er jeg nok
aktiv pd en annen méte. Dette oppfatter barna. De merker at jeg da er fjernere 1
opplevelsen av innholdet, at jeg ikke deler interesserommet like sterkt med dem.
Jeg har merket at sparsmélene om det aktuelle innholdet avtar nér dette skjer.

Ut fra dette konkluderer jeg at gruppestorrelsen er en faktor som pavirker
vaereméaten bade hos barn og voksne enten en vil eller ikke. Dette kommer enda
klarere fram nér det fokuseres pa individuelle forskjeller.

* Individuelle forskjeller

Undersegkelsen "Nér barn sper" tyder pé at det er store individuelle forskjeller i hvor
mye seksdringene kommer frem med spersméil 1 barnehagen. Enkelte barn er
spesielt aktive sporrere. "Spearreren” kan vare sd mye mer aktiv enn de andre at hun
eller han betraktes som dominerende. Dette synes & gjore storst utslag 1 samlinger
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med store grupper. I smagruppesamlinger oppleves "sporreren” heller inspirerende.
Det at "sporreren" blir betydelig mer aktiv 1 store grupper enn han eller hun er ellers,
tyder pé at gruppekreftene virker aktiviserende pd dem. Mens det synes som om
gruppekreftene virker hemmende pd de fleste andre, altsd gjor dem mer
tilbakeholdne enn ellers. For enkelte tilbakeholdne seksaringer kan det g lang tid
mellom hver gang de stiller spersmal. Dette forklares ofte av forskolelererne 1
underspkelsen ut fra gruppesterrelsens krav, og sammenfaller med etablert
kunnskap satt frem av Sjelund (1976):

"Danner vi en gruppe pa atte, kan det vere to eller tre som sier alt. Danner vi
derimot en gruppe pa fire, kan vi kanskje {3 alle fire til & delta. Jo mer
vi ensker 4 fa alle 1 gruppen med, desto mindre ma gruppen vare."
(ibid., s. 91)

Forskolelererne foler ofte utilstrekkelighet med hensyn til 4 nd den enkelte. Det er
vanskelig 4 kunne fange opp, lytte til og folge opp seksédringenes ulike sparsméil og
interesser, ble det hevdet. Det er sarlig overfor de mer tilbakeholdne barna
forskolelererne mener de ikke strekker til.

Fokus pa innholdsniviet

Hovedinntrykket fra undersekelsen er at sekséringer er levende interessert i det som
forgér rundt dem. Interessespekteret er stort. Jeg sitter allikevel igjen med en folelse
av at nettopp seksdaringens interesser har en sarlig dragning mot dyrenes liv og
levnet og mot menneskers bruk av redskaper?

* Tema-arbeid

Felles interesseutvikling gjennom tema-arbeid er en metode som informantene 1
undersekelsen opplevde som god for seksaringene. Beskrivelsene av temajobbing
forteller hvordan personalet forer barna inn i fagomrader de mener det er viktig &
formidle. Temaene kunne komme igjen &r etter ar og vere innarbeidet 1 arsplanene.
Eksempler pd tema er "Byen vir", "Grennsakene", "Ruging av kyllinger" og
"Norren mytologi".

Personalets engasjement og glede over temaene ble trukket frem som vesentlig for
at barna lot seg gripe. Etter hvert som temaene ble tradisjon og ogsd noe de "eldre"
barna (5-6-aringene) sé frem til, okte den felles interessen. Det ble ogsa papekt at 1
de tilfellene foreldrene ble trukket inn i temaene og kunnskapssekingen, ble iveren
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hos barna enda sterre. Informantene ga ogsa flere eksempler pa hvordan lignende
tema-arbeid blomstrer ut fra barnas interesser, f.eks. noe barna hadde sett pa TV
eller hort om.

Temaperioder synes & vare krevende for personalet, men ogsa veldig givende, ble
det hevdet. Under slike temaperioder var hele personalet ansvarlig for utviklingen.
Ofte hadde hver av de voksne spesielt ansvar for en liten fast barnegruppe. Arbeidet
ble da organisert med veksling mellom sma- og storgruppesamlinger, utflukter og
praktiske oppgaver. Smégruppe-jobbing synes & vare en viktig del av prosessen.

Nér personalet lot seg gripe av samme interesse som barna og innholdet /temaet
fenget, fikk stadig flere situasjoner det samme innholdet. Barna brakte temaet pa
bane under maltidene, 1 garderoben, ute osv. De syntes selvforglemmende, og
forholdt seg mer til innholdet enn til bade situasjonsrammene og relasjonene. I slike
interesse-perioder ble det innholdet som skapte situasjonene. Det er nettopp slike
"situasjoner" som kan kalles "den gode situasjon”, og som gir barn mulighet til
utvidet intellektuell vekst. Barna stiller spersmaél etter eget behov, og far dermed
fullt ut gjort nytte av sin leringskompetanse.

"Den gode situasjon'
En "god situasjon" kan teoretisk fremstilles slik:

*Organisasjonsnivéet:

Rammene, strukturen og reglene i situasjonen er kjent. Deltakerne folger den
folelsesmessige rytmen som kjennetegner den aktuelle situasjonen.
Deltakerne viser tegn pa trivsel og situasjonstilherlighet.

*Relasjonsnivaet:

Deltakerne kjenner hverandre og har et avklaret forhold til hverandre. Samveers-
formen er slik at alle er likeverdige aktarer og taler fritt sammen. Deltakerne
synes & vere pa belgelengde.

*Innholdsniviet:
Innholdet griper deltakerne som sgker samhandling og felles interesseutvikling.
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Pedagogisk utledning

Undersokelsen ga bekreftelse pé at barn 1 seksarsalderen vanligvis har hegy grad av
sosial kompetanse, handlingskompetanse og leringskompetanse. En kan se at
seksaringen benytter sin ervervede kompetanse for & tilegne seg fagspesifikk
kompetanse. For & nyttiggjere denne kunnskapen til pedagogiske utledninger, vil
jeg 1 dette avsnittet reflektere over tilbudet som er 1 ferd med & etablere seg innen
skolens ansvarsomréde.

* Pedagogisk grunnsyn

Pedagogiske arenaer utvikler lett kulturer og vaner. Barnehagen har sin og skolen
sin. Det kan ogs4 sies at barna har sin. Seksérstilbudene er i stopeskjeen og vil bli
pavirket av bade barnehage- og skoletenkning. Jeg har forsegkt & uttrykke barnas
méte & tilegne seg kunnskap pd 1 et perspektiv jeg vil kalle "barneméten". For 4 se
spennvidden fra ytterpunktene 1 den barneinitierte leringen og til ytterpunktene 1
hva man ofte forbinder med tradisjonell skolemetodikk, ser jeg nytte av & sette to
grunnsyn opp mot hverandre. Grunnsynene benevnes som skoletradisjonen og
barnemdten.

Skoletradisjonen Barneméten

* Lering er primaert en * Lering er primart en
individuell prosess sosial prosess

* Barn vet ikke sitt eget * Barn sosialiserer seg selv
beste 1 forhold til hva ved bl.a. 4 ta etter jevn-
som er viktig lerdom aldrende, storre barn og

voksne, og ved & sparre.

* Barn mé ha * Barn finner selv den beste
systematisk opplering. vei eller mate 4 lere pa.
Kunnskap om utviklings- Kunnskap om barns behov
faser er viktig slik at barn og interesseutvikling er viktig.
kan fa rett opplering Det legges sarlig vekt pa
til rett tid. kommunikasjon og samspill.

* Delprosesser trekkes ut * Barnet selv soker & skape
for opplaring og trening. helhet og sammenheng i

12



Niir seksiringen spor!

tilvaerelsen.
* Dette skjer best 1 * Dette skjer best gjennom lek
fag- og aldersoppdelte timer. med andre barn og gjennom
deltakelse 1 voksnes fritid
og arbeid

Valg av metoder og aktiviteter for seksaringen vil bli vidt forskjellig etter hvilke av
de to perspektiv en velger a identifisere seg med. Ut fra Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementets heringsutkast om 10-drig grunnskoles oppbygging,
organisering og innhold, sies det: "Barns erfaringer fra hjem, barnehage og
narmilje danner en viktig del av grunnlaget for skolens innhold og arbeidsméter de
forste drene" (s. 21). Den nye pedagogikken skal inneholde elementer av det beste
fra barnehagen og smaskolens arbeidsformer. Seksarstilbudet 1 skolen er derfor
apent for & vektlegge situasjonsrammer som ligger til rette for seksaringen. Maltidet
vil fortsatt kunne vare en betydningsfull situasjon.

Skolen, med skolefritidsordningen, har mer og mer fatt ansvar for omsorg og
opplaring av barn. Skolen blir en sé viktig del av barns liv at den ma betraktes som
deres "annet hjem". Der skal dagens barn fa opplering 1 bdde allmenn og spesifikk
kunnskap. Selv om skolen etterstreber helhetstenkning og varierte opplevelser blir
det ofte, pad grunn av rammebetingelsene, lett til at "skoletradisjonen" ikke far
utviklet seg slik en skulle enske, hverken nir det gjelder innhold eller
situasjonsvalg. Faren er at skolens tilbud hindrer barn 1 & benytte sin naturlige
leringskompetanse. Utfordringen blir & la sekséringen fa mest mulig opplering
gjennom barnematen; det vil si gjennom ulike hverdagsaktiviteter ute og inne,
giennom voksen tilgjengelighet og ved interesseutvikling med vekt pa
smagruppedeltakelse.
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