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Rom for medvirkning?

Om kvaliteter i samspillet mellom
forskolelaerer og barn

Berit Bae

Sammendrag

Lov om barnehager slar fast at barn skal ha rett til medvirkning (§3), og rammeplanen gir
retningslinjer for hvordan dette skal forstaes. Opplevelser av at det finnes mennesker rundt
barna som deler deres engasjement og prover d forstd, er grunnleggende for at barn kan
medvirke som subjekter ut fra egne premisser. Men ikke alle samspillserfaringer bidrar like
konstruktivt i denne retningen. Hensikten med artikkelen er a drofte hvordan kvalitative as-
pekter ved voksen-barn samspill skaper forutsetninger for barns deltagelse. Med utgangs-
punkt i en undersokelse av dialoger mellom forskolelcerer og barn, droftes barnehagekonteks-
ten som bakgrunn for samspill, og det pekes pa utfordringer barn og voksne star overfor ndar
de skal komme inn i konstruktivt samspill. Kvalitative aspekter ved samspillsmonstre som gir
ulikt rom for barns medvirkning beskrives. Avslutningsvis diskuteres noen sentrale aspekter
opp mot annen forskning.

Forskningsbakgrunn

Mange har de siste arene rettet interessen mot barns medvirkning 1 barne-
hagesammenheng, og begrepet kan oppfattes pd mange forskjellige mater
og medfere ulike resultater 1 barnehagepedagogisk praksis (Bae 2006,
2009a). Eksempelvis har Kjerholt (2005) pekt pa at barns deltagelse kan
praktiseres slik at individualisme og manglende felleskapsorientering blir
resultatet. Barn kan ogsa oppfattes som sé selvstendige at voksnes ansvar
for beskyttelse og omsorg kommer 1 bakgrunnen. Denne oppfatning kan ga
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pa bekostning av barns mulighet til & vere ansvarsfri, og at det er legitimt
a vaere ubestemt eller usikker (Eide & Winger 2006). Flere har foretatt
dreftinger 1 lys av artikler om Barnekonvensjonen (Woodhead 2005, Bae
2006, Kjerholt 2008b), og beskrevet dilemmaer ved praktiseringen av
medvirkningsprinsipper 1 barnehager (Eide & Winger 2006). Andre har
analysert valgmuligheter 1 barnehager 1 lys av markedsliberalistiske ten-
denser (Seland 2006, Kjerholt 2008a), eller droftet medvirkningsperspek-
tiver 1 lys av barnehagepersonalets oppfatninger og pedagogiske praksis
(Sandvik 2007, Johannesen & Sandvik 2008).

Empiriske studier av interaksjon har kastet lys over barns medvirk-
ning og innflytelse i ulike barnehagesituasjoner, for eksempel 1 garderoben
(Bjerke 2001, Gillund 2006), ved maltidet (Odegard Eriksen 2006), 1 sam-
lingen (Emilson 2007), og 1 frilekssituasjoner (Emilson & Folkesson 2006,
Sheridan & Samuelsson 2001). En konklusjon man kan trekke fra disse
studiene, er at rommet for barnehagebarns medvirkning og innflytelse va-
rierer avhengig av voksnes samspillsméter. | trdd med andre finner Emil-
son (2008) at kommunikasjonshandlinger preget av intersubjektivitet mel-
lom pedagoger og barn, gir det beste utgangspunkt for barns deltagelse og
innflytelse.

Denne oversikten viser at det er mange mater & nerme seg medvirk-
ningsproblematikken pa. Som argumentert for andre steder (Bae 2006), ser
jeg pa barns rett til medvirkning som et relasjonelt fenomen, som har sam-
menheng med maéter & leve pa 1 et sosialt fellesskap, og ikke som en ensi-
dig individualistisk rettighet. Det handler om at barn har rett til 4 bli sett og
hort som likeverdige subjekter, innenfor rammen av det fellesskapet de
lever 1. Studier av interaksjon mellom voksne og barn kan derfor vere med
a belyse realiseringen av barns medvirkning 1 ulike kontekster. I denne ar-
tikkelen er fokus rettet mot samspill 1 barnehager, og jeg skal avgrense
meg til & drofte folgende problemstillinger: a) hva kjennetegner barneha-
ger som kontekst for samspill, og b) hva er sentrale kvaliteter ved samspill
mellom voksne og barn som gir rom for barns medvirkning? Som bak-
grunn beskrives forst hovedtrekkene ved den barnehageundersekelsen som
legges til grunn for dreftingene.

En mikro—etnografisk barnehageundersokelse

Som empirisk utgangspunkt for & drefte problemstillingene skal jeg lofte
fram noen analyser fra en mikroetnografisk undersgkelse av dialoger mel-
lom forskolelerer og barn (Bae 2004). Teoretisk har forskningsarbeidet
vert inspirert fra teori om relasjoner som kontekst for opplevelse og utvik-
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ling av selvverdi (Schibbye 2002). Anerkjennelsesbegrepet har fungert
som et overordnet og veiledende begrep (sensitizing concept). Anerkjen-
nelse slik det konseptualiseres innenfor dialektisk relasjonsforstdelse
(Schibbye 2002), forstdes som en grunnleggende holdning hvor andre me-
tes som likeverdige subjekter, med rett til & veere eksperter 1 forhold til
egen opplevelsesverden. Anerkjennelse kan ikke reduseres til en metode,
kommunikasjonsteknikk eller utdeling av ros, men er et prosessuelt feno-
men som kommer til uttrykk blant annet gjennom sentrale samspillsmater
som & lytte og det & prove & skifte perspektiv. A mote anerkjennelse antas
a skape forutsetninger for at individer far tillit til egne tanker og opplevel-
ser og dermed styrket selvfolelse. Avledet fra denne relasjonsforstaelsen
har problemstillinger 1 min undersgkelse vert rettet mot & identifisere kva-
litative aspekter ved voksen-barn relasjonen i1 barnehager som skaper fo-
rutsetning for at barn far tillit til egne tanker og opplevelser (Bae 1992,
1996, 2004). I likhet med annen barnehageforskning (for eksempel Dyblie
Nielsen 2000) kan analysene sies & bygge pa en abduktiv logikk, i den be-
tydningen at de har vert skrevet fram 1 en dialektikk mellom teoretiske re-
lasjonsbegreper, deltagende observasjon og et filmet videomateriale.

Metodologisk bygger undersgkelsen bdde péd etnografisk og fenome-
nologisk forskning, og en viktig intensjon har vert & skape praksisnaer
kunnskap. Empirisk er den basert pa deltagende observasjon over lengre
tid, 1 2 smé barnehager 1 Oslo. Barnehagene ble valgt ut fra at ferskolelz-
rerne var blant gvingslaerergruppen tilknyttet Hogskolen 1 Oslo. Den ene
barnehagen ligger sentralt i Oslo, den andre 1 en veletablert drabantby, ost
1 Oslo. Observasjonsmaterialet er samlet inn ved hjelp av et barbart vi-
deokamera, pluss intervjuer med forskolelererne. Datainnsamlingen fore-
gikk 1 tre dagers perioder ca en gang 1 maneden, fra september til april,
med veksling mellom de to barnehagene. Tre forskjellige kontekster med
ulik struktur og innhold, nemlig samlingsstund, maltidet og frileksperio-
den, ble valgt som situasjoner for opptak. Nar det gjaldt utvalget av barn,
ble de barna som begynte nye 1 barnehagen det aktuelle aret, valgt som fo-
kus-barn. Dette resulterte 1 8 barn 1 den ene barnehagen og 6 barn i den
andre barnehagen, til sammen 14 barn 1 alderen 3 til 6 ar.

Hverdagslig samspill ved maltidet, 1 samlingen og 1 frileken, ble fil-
met gjennom aret, noe som resulterte 1 totalt 60 timers videofilmet ramate-
riale. Dette ble analysert 1 mange trinn (Bae 2005, 2007). Mens feltarbei-
det pagikk ble opptakene spilt igjennom, og det ble laget en type lopende
protokoll over hendelsesforlop, aktiviteter, samtaleemner, og andre ting
som intuitivt trddte fram. I neste omgang ble tenkning om delprosesser

11



Rom for medvirkning? Samspillet mellom forskolelcerer og barn
Berit Bae

(Schibbye 2002:105) brukt for & detaljanalysere korte samspillssekvenser
innenfor en relasjon. Grunntanken 1 delprosessanalysen er at 1 en interak-
sjonssekvens (delprosess) kommuniseres ulike aspekter samtidig. Et as-
pekt er temaet/innholdet som er 1 fokus for samhandlingen, som gjerne
formidles verbalt og/eller ut fra handlinger. Parallelt kommuniseres ogsa
opplevelseskvalitet, formidlet via metakommunikative signaler som for
eksempel stemme, tonefall, blikk og lignende. Ved & kombinere fortolk-
ning av verbal, non-verbal og handlingsmessig kommunikasjon, kan man
fortolke hvilke posisjoner samspillspartnerne inntar 1 forhold til hverandre,
rundt det temaet som er 1 fokus.

Totalt 730 samspillssekvenser (delprosesser) ble transkribert og ana-
lysert 1 detalj. Dette materialet har blitt bearbeidet og skrevet fram ut fra
ulike problemstillinger (Bae 1992, 2004, 2005, 2009b). I denne framstil-
lingen bruker jeg utvalgte deler 1 den hensikt & belyse kommunikasjons-
messige forhold som skaper premisser for barns deltagelse 1 samspill.

Jeg skriver ut fra en kritisk fortolkende tilneerming. I fortolkende
forskning er intensjonen & skape mening eller ... at skabe forstdelse, give
et perspektiv, markere en synsmade, papege sammenhange, henlede op-
marksomheden pa bestemte ting osv” som Kjerup (1997:12) sier. Det kri-
tiske aspektet kommer inn ved at samspillet ikke bare gies mening ut fra
praktikernes eller “innsidernes” erfaringshorisont, men ogsd analyseres i
lys av relasjonsteoretiske begreper, som bringes inn utenfra. Hensikten
med de kritisk fortolkende analysene er at de skal fungere bevisstgjorende
1 forhold til eksisterende praksis.

Framstillingen baseres altsd pa transkriberte og fortolkede dialogek-
sempler (se ogsa Bae 2008). Det kan vere en risiko” forbundet med a
bruke praksisnare eksempler som dokumentasjon 1 forskning. Fordi barns
stemme og uttrykksmate gies relativt sett lite autoritet 1 vart samfunn, kan
eksemplene bli lest som morsomme illustrasjoner, og ikke som en empiri-
n&r gjengivelse av meningsskapende prosesser barnehagebarn deltar 1 ut
fra sine forutsetninger. Min hensikt med & konkretisere med henvisning til
eksempler, er ikke for & “krydre” teksten, eller for & gi oppskrifter som
skal kopieres. Eksemplifiseringen er ment som bidrag til & skjerpe opp-
merksomheten mot hvordan barn i1 barnehage uttrykker sin subjektivitet 1
mete med voksne.
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Barnehager som kontekst for samspill
mellom voksne og barn

En barnehagenar forstaelse

Basert pa ulike analyser i min undersgkelse, kan konteksten som samspil-
let er nedfelt i, sies & vare preget av mangfold og flytende overganger:
mellom individ og gruppe, mellom ulike tema 1 samspillet, og mellom barn
med forskjellig bakgrunn.

Dialog og samspill 1 en barnehagekontekst er kjennetegnet ved at flere
enn to deltar, det Gjems (2007:15) kaller flerpersonsdialoger. I og med at
samspillet alltid er nedfelt 1 en gruppekontekst med et eller flere barn 1
naerheten, vil det som et gyeblikk er en henvendelse til et barn, sekunder
senere kunne innebaere en interaksjon med flere. Det er ikke slik at indivi-
duell kontakt foregir i1 et rom og gruppekontakt 1 et annet. I samspillet
mellom voksne og barn 1 barnehager er det flytende overganger mellom
fokus pa individet og pa gruppen.

Ogsa innholdet 1 samspillet kan veksle med sekunders mellomrom, fra
det ene gyeblikket & vare for eksempel en kunnskapssamtale, til 1 neste
oyeblikk & dreie seg om praktisk samarbeid rundt noe barna trenger hjelp
til. Eller det kan vare at grensesetting avlgses av en lekende humoristisk
interaksjon. Dermed kan samspillet ut fra en voksen posisjon virke spring-
ende eller flyktig. Ut fra barns posisjon er dette deres daglige og gjenta-
gende samspillskontekst, hvor de skaper mening og bygger opp selvverdi.

Hvis rammeplanens intensjoner om at alle barn 1 barnehager skal fa
medvirke ut fra sine egne forutsetninger, skal bli realisert, er det nadven-
dig & ta utgangspunkt i en forstaelse som er forankret nettopp 1 barnehagen
som sosial kontekst. Ellers kan forstdelsen av samspill lett bli assosiert
med verbal utveksling mellom to personer som forfelger et tema over tid. |
samspill og dialog med barn 1 barnehager spiller ulike typer kroppslige og
non-verbale kommunikasjonssignal en vesentlig rolle for dialogforlep og
meningsskaping. En barnehagenar forstaelse av samspill inkluderer ogsa a
vare oppmerksom pé at ting, for eksempel leker, matpapir, materiale etc.,
spiller en viktig rolle i barns initiativ og deltagelse.

I norske barnehagegrupper er ca 1/3 av barna mellom 1 og 3 ar. De
yngste barnehagebarna har ikke sd mange ord, men de kommuniserer ak-
tivt langs andre kanaler. Gitt at man ikke bare fokuserer pd det “mangelful-
le” verbale spréket, men ser og fortolker barns andre kommunikasjonsut-
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trykk pa velvillig méter, kan de bli mett som likeverdige dialogpartnere fra
tidlig 1 livet (Sandvik 2007, Johannesen & Sandvik 2008).

I de fleste barnehager er det barn med minoritetsspraklig bakgrunn.
Ogsd de har rett til & delta som likeverdige subjekter, og bli mett av for-
skolelerer og barnehagepersonale som ser deres ressurser og kommunika-
sjonsferdigheter, pé tross av at det norske spraket ikke er sa godt utviklet.
Tilsvarende har barn med nedsatt funksjonsevne ogsa rett til & komme inn
1 dialogisk samspill hvor de kjenner at de blir forstatt ut fra sine forutset-
ninger, og ikke primart ut fra eventuelle funksjonsvansker de matte ha.

De tre gruppene som er nevnt over, vil lett bli sett som ressurssvake
og/eller uinteressante dialogpartnere, hvis man innsnevrer forstaelsen av
samspill til primart & gjelde verbal utveksling. I et slikt perspektiv vil rea-
liseringen av deres rett til & medvirke som likeverdige subjekter, bli under-
gravd. Likedan vil en oppfatning som primert fokuserer pd et gjennom-
snitts barn beskrevet ut fra teoretiske stadier, lett fore til at alle forskjellene
som eksisterer 1 en barnehagegruppe, blir oppfattet som vanskeligheter.
Resultatet kan bli det som Haug (2000) og blant andre Nordin-Hultmann
(2004) peker pa: at flere og flere barn blir definert som problem.

Ut fra en tenkning om barn som subjekt med rett til medvirkning, blir
voksne og barn samspillspartnere, som veksler mellom 4 ta tur. I og med at
samspillet foregar i en gruppekontekst, vil det i praksis bety at ogsa voksne
innimellom ”mé vente pa tur”, 1 betydningen vere 1 stand til & innta en ob-
serverende og lyttende posisjon 1 forhold til barnas kommunikasjon med
hverandre. Formuleringen veksle utfordrer en vanlig oppfatning om at barn
1 barnehager ma lere & vente pa tur, implisitt at voksne kontrollerer barnas
initiativ. A se barn og voksne som partnere som veksler p4 4 ta tur, under-
streker barns subjektstatus.

Samspill 1 barnehager kommer til uttrykk ikke bare gjennom samtaler,
men 1 varierte aktiviteter og gjennom ulike kommunikasjonskanaler, som
for eksempel 1 sang- og bevegelsesleker. Her er framdriften avhengig av at
ulike deltagere veksler om 4 ta tur, parallelt med at hvert barn tidvis er 1
fokus, og andre ganger er observaterer til de andres deltagelse 1 sang-
en/bevegelsene. Sarlig blant de yngste barna, hvor den kroppslige utfol-
delsen er serlig viktig for meningsskaping og samherighet, kan sang- og
bevegelsesleker fungere konstruktivt for alle barnas mulighet til & delta ut
fra egne premisser.
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Barns mate a henvende seg og tilpasse seg i samspill

En utfordring som barnehagebarn star overfor, er at de mi mestre & kom-
me inn 1 samspill med andre barn og voksne. De mé veare klar pd hvem de
henvender seg til, kunne ta tur og folge opp egen intensjon (Schaffer 1984,
1996). Analyser basert pd interaksjonsprosesser 1 barnehager illustrerer
hvordan barn mestrer dette (Gjems 2007, @degard 2006, Bae 2007). I egen
undersgkelse gikk jeg gjennom de 730 transkriberte dialogprosesser for &
se hvordan de startet.' Etter en grovsortering av kommunikasjonsméter
barn tar 1 bruk for & fa den voksnes oppmerksomhet, kom jeg fram til det
jeg kaller oppmerksomhetsmarkorer.

Blant de viktigste verbale oppmerksomhetsmarkerer barna (mellom 3
og 6) bruker, er navnet pd den personen de henvender seg til/eller de bru-
ker et pronomen som du, eller det parallelt med at de peker eller tar pa noe.
Det var ogsé vanlig at de brukte spesielle uttrykk som f,eks, ’vet du hva?”,
eller ”skal jeg si deg no”. Blant de non-verbale signalene som ofte fore-
kom — gjerne sammen med uttrykkene ovenfor — var et tonefall som gikk
opp, noe jeg kalte inviterende tonefall. Beroring i form av at barna tok pa
tingen de snakket om, eventuelt berarte forskolelerers hand, arm og lig-
nende, ble ogsad anvendt for & fa felles fokus. Blikkontakt var ogsa vanlig.
Likedan kunne de lene kroppen framover for a indikere at de gjerne ville
delta. Blant de yngste barna 1 barnehagen vil kroppslige handlinger og
non-verbale kommunikasjonssignaler, som for eksempel peking, blikkon-
takt og beroring, spille en enda sterre rolle.

Barn tar ogsé i bruk konkrete ting rundt seg for a engasjere andre 1
samspill. Det kan for eksempel vare appelsinbéter, briobroer, paskekyl-
linger, fargestifter, matpapir, salamipolser, enhjerninger, julekalendere el-
ler lignende. Henvendelser gjennom ulike gjenstander kan vaere lett &
overse eller bagatellisere. Men nettopp de konkrete tingene barn retter
oppmerksomheten mot, kan utgjere inngangsporten til hva de er opptatt
av. Er ikke personalet 1 barnehager fokusert 1 forhold til slike signaler, vil
en del samspillsmuligheter med barn gé hus forbi.

Mange ganger knytter barn /ekende-humoristiske kommunikasjons-
signaler til initiativet sitt. Ut fra mine observasjoner synes ikke barn & re-
servere lek til spesielle tider eller steder 1 barnehagen (Bae 1996). De
bringer inn lekende aspekter 1 alle typer aktiviteter og situasjoner, eksem-
pelvis under pakledningen eller ved maéltidet (Bae 2009a, 2009b). Slik jeg

! Se Bae (2004), kapittel 5 for en detaljert beskrivelse.
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ser det, utgjor lekende—humoristiske aspekter en viktig del av deres méte a
relatere seg til andre.

Barn kan ogséd spontant begynne & delta 1 samtaler ved at de kommer
inn med en assosiasjon, uten at de forbereder andre pd sammenhengen.
Dette er et fenomen Wood, McMahon og Cranstoun (1980:56) kaller
»chaining””. En slik ”pahekting” eller ssmmenlenking kan ved forste oye-
kast virke helt tilfeldig, og uten sammenheng til den pdgdende samtalen.
Men ndr man analyserer forlopet 1 dialoger og ser hvordan barns innspill
lenker seg sammen, sd blir det imidlertid tydelig at de har festet seg ved et
ord og tenkt videre ut fra det. Fra deres perspektiv gir deltagelsen mening.

Analyser av dialogen mellom ferskolelerer og barn dokumenterer at
barn ogsé er 1 stand til & reagere kommunikasjonsmessig adekvat pa for-
skolelarers invitasjoner eller signal om avrunding av dialoger. Som invita-
sjon bruker voksne ofte navnet sammen med blikkontakt og inviterende
tonefall. Maten hun signaliserer at det er et annet barns tur, er ved & bruke
et tonefall som gér ned, noe jeg kaller avrundende eller konkluderende to-
nefall.” Nar forskolelerer, etter & ha lyttet til et bidrag fra et av barna, sier
”Akkurat”, med at klart nedadgaende tonefall, samtidig som hun tar blik-
ket til seg, synes barn & fange opp at nd er det tid for avrunding. Uten at
det blir sagt eksplisitt med ord, kan de for eksempel ga og sette seg, eller
snu seg og vende blikket mot nestemann. Dialogen flyter videre, uten for
mye brudd, pdminning om regler eller annen grensesetting. Slik far barn
stotte til & delta 1 samspillet pd méter som er OK, béde for dem selv og
andre.

Utfordringer for forskolelaerer

Ogsa forskolelerer star overfor utfordringer nir det gjelder & bidra til
konstruktive flerpersons dialoger. En av dem er knyttet til at samspillet fo-
regdr 1 et raskt tempo. I min undersgkelse er den gjennomsnittlige tiden for
hver interaksjon, (basert pd 730 prosesser), 20 sekunder. Disse 20 sekun-
dene kan inneholde mye forskjellig og vare av ulik kvalitet opplevelses-
messig.

Et annet aspekt som trer fram, er at det er hyppige skift i innholdet 1
samspillet. Fire samspillstemaer gér igjen 1 alle observasjonssituasjonene:
samtale, praktisk samarbeid, grensesetting og lekende-humoristisk sam-
spill. Innenfor samtalene kan temaet skifte fra for eksempel & fortelle his-

? Dette fenomenet er beskrevet og illustrert i Bae (1996:174—177).
3 Disse aspektene kommer ogsa fram i nyere sprakforskning (se bl.a. Gjems 2007), hvor det
papekes at intonasjon og bruk av tonefall brukes for a regulere forlopet av dialogen).
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torier, til fokus pa faktakunnskap eller det & dele mestring. Parallelt med at
voksne og barn deltar 1 en samtale, enten det na er 1 samling, ved méltidet
eller 1 en frilekssituasjon, sd kan det vare at et barn vil ha hjelp til praktis-
ke ting, eller noen er for hayrestet/urolig, og det trengs litt grensesetting.
Det kan ogsa vere at barna sitter og leker med en ting eller legger merke
til noe komisk, og spontant innbyr til et humoristisk-lekende samspill. 1
praksis betyr dette at forskolelaerer méa forholde seg til ulike intensjoner og
samspillstemaer med sekunders mellomrom.

I tillegg til at samspillet foregér 1 hayt tempo med mye skift 1 innhold,
kommer en annen utfordring knyttet til individuelle forskjeller 1 barns
samspillsstil.* Eksempelvis er enkelte barn meget uttrykksfulle nar det
gjelder & ta 1 bruk ulike oppmerksomhetsmarkerer. De snakker med hay og
tydelig stemme, bruker inviterende tonefall, samtidig som de berorer og
bruker kroppskommunikasjon for & f4 ferskolelererens oppmerksomhet.
Andre barn trer fram med en mer “forsiktig” og mindre robust stil. Det kan
komme til uttrykk ved at de snakker med lav stemme, ikke er sa tydelig
eller aktiv 1 bruk av kroppssprak, og trekker seg raskere tilbake. Slike for-
skjeller gjor at noen barn gjor seg lettere sett og hert, mens andre kan “for-
svinne” og bli mindre synlige 1 gruppa. Individuelle forskjeller kan ogsa ha
sin forankring 1 at barn kommer fra en kulturbakgrunn med andre kommu-
nikasjonskoder enn den norske.

Noe som er typisk for barn med en tydelig samspillsstil, er at ndr de
bruker oppmerksomhetsmarkerer, s& gir de ikke videre for de har fatt den
voksnes oppmerksomhet. Slik bidrar de selv til at dialogen blir godt syn-
kronisert og preget av felles fokus, og far lettere bekreftende svar 1 forhold
til sine innspill. Andre barn er raskere med & begynne 4 fortelle uavhengig
av om de har fitt den voksnes oppmerksomhet eller ikke. Dette forer ofte
til at samspillet blir usynkronisert og ustemt, for eksempel ved at voksne
ikke har fatt med seg begynnelsen, og/eller at barnet blir irritert fordi de
ikke foler seg heort.

Oppsummeringsvis kan vi si at en barnehagener forstaelse av sam-
spillet inkluderer & kunne se at kontakten veksler raskt mellom fokus pa
individ og pa gruppen, mellom initiativ fra ulike barn, mellom forskjellige
tema for interaksjon, og at non-verbale kommunikasjonssignal spiller en
stor rolle. I en slik samspillsatmosfaere — og hvis alle barn skal fa delta —
utfordres de voksnes simultankapasitet og evne til & vare tilstede 1 forhold
til ulike barns oppmerksomhetsmarkerer. I mote med barn som varierer 1

* For en detaljert beskrivelse og drefting av dette, se Bae 2004, kapittel 9.
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alder, samspillsstil, funksjonsevne og bakgrunn utfordres ogsa forestilling-
er om det gjennomsnittlige barnet og utvikling gjennom fastlagte stadier.
Ut fra disse kjennetegnene kan barnehager beskrives som krevende
samspillskontekster, bdde 1 forhold til & vaere oppmerksomt tilstede, ut-
trykke sensitivitet, evne til desentrering og mental bevegelighet fra de
voksnes side.

De forhold som er beskrevet over, danner rammen for kontakten mel-
lom personale og barn, og skaper i sin tur premisser bade for barn og
voksnes deltagelse. Hvordan varierer samspillet innenfor denne rammen?
Er det mulig & identifisere kvalitative aspekter ved samspill hvor barn del-
tar aktivt og synes & bli mett som likeverdige dialogpartnere? Og hva trer
fram som sentrale kvaliteter 1 samspill som gir rom for barns medvirkning?
I det folgende skal jeg belyse disse spersmilene og kort beskrive noen as-
pekter som inngér 1 samspillsmenstre av ulik kvalitet.

Om romslige og trange samspillsmgnstre

I forseket pé & skille ut dialogprosesser som varierte, kom jeg etter en del
proving og feiling (se ogsd Bae 2005) fram til en grovinndeling. For 4 fa
fram kontraster 1 materialet ble de skilt 1 romslige og trange monster. Den-
ne inndelingen ble brukt som forseksvise redskap for & avdekke forskjeller
mellom samspillsprosesser.

Fokus pa prosesser

Mye pedagogisk og psykologisk tenkning har hatt fokus pa enkeltindivider
og egenskaper ved dem. Individorienterte forstaelsesrammer innbyr til &
beskrive og forstd samspillet ut fra at et individ er slik eller slik, eller har
de eller de egenskapene. Fordi denne individ- og egenskaps-tenkningen
har vert dominerende, kan det vere vanskelig & feste oppmerksomheten
pa det som skjer underveis 1 samspill. Nar relasjoner forstaes ut fra et gjen-
sidig og prosessuelt perspektiv, slik det gjores 1 dialektisk relasjonsforsta-
else,’ rettes oppmerksomheten mot hvordan flere parter bidrar og er pavir-
kelige for hverandres innspill. En slik teoriramme gir mulighet for & se
hvordan barn bidrar, samtidig som bildet av hva som foregér i relasjoner,
blir komplekst og mangfoldig.

> Se Schibbye(2002), serlig kapittel 1 og 2 for en grundig redegjerelse for dette teoretiske
perspektivet.
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Det er nadvendig & presisere at betegnelsene romslige og trange refererer
til kvaliteter ved samspillsprosesser og ikke til individuelle egenskaper hos
personer. Alle barna som ble fokusert 1 min undersgkelse, erfarte i1 varie-
rende grad romslige og trange samspill. Tilsvarende ble begge forskolela-
rerne observert bade 1 romslige og trange menstre. Denne variasjonen pe-
ker mot at kvaliteten 1 samspillet ikke kan beskrives ut fra statiske egen-
skaper hos den enkelte voksne. Hvis man vil forstd hvordan samspillet
skaper rom for barns medvirkning, ma prosesser 1 samspillet legges til
grunn.

Noen kjennetegn ved romslige samspillsmgnstre

Som betegnelsen antyder, er det i de romslige prosessene rom for barn til &
uttrykke seg og bli mett ut fra egne forutsetninger. Dette kommuniseres
blant annet gjennom lyttende samspillsmdater fra den voksnes side, hvor det
barna kommer med blir tatt imot med forstdelse og velvillig fortolket. Et
eksempel er en jente som begeistret forteller at hun har vart pa tur med
pappa til Tyskland og kjert radioaktiv bil. Ferskolelerer svarer med a dele
hennes begeistring med korte, innlevende kommentarer. Hun korrigerer
ikke formuleringen om radioaktiv bil, men lytter oppmerksomt til det hun
har & fortelle. Deres ca 20 sekunders samspill er preget av opplevelsesmes-
sig samstemthet. Jeg fortolker dialogen slik at forskolelerers fokuserte til-
stedeverelse og opplevelsesmessige narver skaper forutsetninger for at
jenta erfarer at hun og hennes opplevelse er av verdi. Hun fér stette til & tre
fram for de andre barna, som en som har noe interessant & fortelle, og er
verdt & lytte til. Den voksnes lyttende og mottagelige samspillsmater ska-
per forutsetning for at jenta deltar i fellesskapet ut fra egne forutsetninger,
og knytter positive folelser til deltagelsen.

Lyttende og mottagelige samspillsméter kommer ogsa til uttrykk ved
at forskolelerer prover & forstd barns opplevelser og perspektiv, uten at
dette blir sagt eksplisitt. Flere har problematisert hvordan barns perspektiv
kan forstdes (Hallden 2003), og diskutert om det er mulig for en voksen &
ta deres perspektiv (Johansson 2003). Jeg folger andre som papeker forsik-
tighet og begrensninger 1 voksnes mulighet til & ta barns perspektiv, og at
det er sentralt & veere klar over forskjeller, og ikke ta for gitt at man forstér.
I romslige prosesser kan voksnes forsgk pa 4 forstd kommuniseres ved at
det barn sier blir gjentatt pd velvillige méater. Det hender ogsé at forskole-
leerer stiller oppklarende spersmaél for & sjekke at hun har oppfattet riktig.
Béade undrende gjentagelser og oppklarende spersmal kan tolkes som ut-
trykk for at den voksne ikke automatisk tar sitt eget perspektiv for gitt.
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Nar en folger forlopet 1 en del romslige samtaler, observeres bevegelighet
og skifte av posisjon, 1 betydningen at forskolelerer og barn ikke trer fram
som ldst 1 visse roller. Eksempelvis er det 1 romslige samtaler en del
sporsméil fra barn sd vel som fra voksne, mens det i trange samtaler pri-
meart er den voksne som stiller spersmél. Barnas spersmal kan dreie seg
om mye forskjellig. Mens de leser en bok 1 samlingen kommer for eksem-
pel folgende spersmdl: ”Er det 1 Amerika eller 1 Afrika at det finnes love-
tenner?” Forskolelarer sjekker at jenta mener lover — avventer bekreftende
svar fra henne — og begynner & dele kunnskap om lgver. Underveis 1 sam-
talen assosierer jenta til at hennes foreldre har vaert bade 1 Afrika og Ame-
rika, og det gies rom for hennes bidrag. Begge deltar aktivt, og de veksler
posisjon angdende hvem som deler kunnskap.

Perspektivskifte kan ogsd kommuniseres mer eksplisitt. Et eksempel
pa det er nar forskolelaerer — etter & ha lyttet til ulike barn som har hektet
seg pd en samtale med utgangspunkt i en globus — sier: ”Dere, nd ma jeg fa
st hvorfor jeg tok ned globusen!” med bestemt stemme og konstaterende
tonefall. Her tydeliggjor hun sitt eget perspektiv: en intensjon om formid-
ling av kunnskap. Ved denne klare og bestemte oppfordringen samler bar-
na oppmerksomheten og lytter konsentrert nir forskolelerer forteller om
jordas bane rundt sola.

I en del situasjoner oppstér det mye stay eller uro, som nedvendiggjor
markering av grenser. Nar barna snakker i munnen pa hverandre og det
blir vanskelig & here, sier forskolelaerer for eksempel: N4 vil jeg heore pa
Anders”, med meget bestemt stemme og tonefall. Samtidig retter hun blikk
og kroppsholdning mot det barnet hun vil lytte til. Gjennom denne kom-
munikasjonen trer hun tydelig fram, og tar ansvar for 4 samle bade sin og
de andre barnas oppmerksomhet. Det hender ogsa at ferskolelererne tar i
bruk humor, som for eksempel & banke pé glasset, som om hun skal holde
tale, for & dempe eventuell overdreven stoy. Eller det kan vere at hun ap-
pellerer til barnas forstaelse for noe hun ikke liker. Det som er felles for
romslige menster rundt grensesetting, er at forskolelcerer trer fram som et
tydelig subjekt. Hun avgrenser sin oppmerksomhet og deler sin egen opp-
levelse 1 situasjonen, uten at det kommuniseres noen nedvurdering av bar-
na. Denne méten star 1 motsetning til de trange menstrene rundt grenseset-
ting, hvor det er mer fokus pa og negative definisjoner av barnas handling-
er, og mindre pa den voksnes opplevelse.’

%1 en artikkel med tittel Fra begrensning til avgrensning” drofter Schibbye (1997) hvordan
ulike former for grensesetting har sammenheng med syn pa barn og voksnes selvrefleksivitet.
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Andre situasjoner som innebarer skifte av perspektiv, er nér forskolelaerer
oppdager at hun har misforstatt, eller har vert for brd 1 en grensesettings-
interaksjon. En episode kan illustrere dette: Forskolelerer sitter og snakker
med en gutt med minoritetsspraklig bakgrunn, og de har problemer med &
forstd hverandre. Da kommer en annen gutt med samme minoritetssprakli-
ge bakgrunnen lgpende bort og blander seg inn 1 samtalen. Forskolelarer
reagerer med & vifte han vekk samtidig som hun sier med irritert stemme:
“Ikke forstyrr — ser du ikke at jeg snakker med han!” Gutten svarer pa
denne kommunikasjonen med umiddelbart a trekke seg unna. Ferskolela-
rer legger merke til hans tilbaketrekking, inviterer han inn igjen med en
inkluderende armbevegelse, samtidig som han oppfordres til & si det han
hadde pa hjertet. Jeg kaller denne samspillsméaten & hente seg inn igjen”.

I dette tilfellet viser det seg at han som kommer lopende hadde tenkt &
vaere tolk mellom de to som strevde med & forstd hverandre! Det som ble
oppfattet som en forstyrrelse fra den voksnes perspektiv, var altsa fra hans
perspektiv en intensjon om & hjelpe. Nar han far mulighet til & komme inn
pa nytt, utvikles dialogen mellom dem pa en konstruktiv mate. Med felles
innsats far begge de minoritetsspraklige guttene uttrykt seg, og ferskolelz-
rer far stotte fra et barn til & forstd et annet. Posisjoner skifter angdende
hvem som bidrar med kunnskap av verdi for andre.

I en barnehagegruppe kjennetegnet av raske skift og variasjon, er det
ikke alltid lett & fange opp de ulike barnas intensjoner. Det kan vare at de
voksne ikke er nervaerende folelsesmessig, og i etterkant tar inn over seg
at egen kommunikasjon fungerte ubehagelig for barnet opplevelsesmessig.
Gjennom selvrefleksive samspillsmater — som & hente seg inn igjen — kan
imidlertid dialogprosesser endre kvalitet underveis. Jeg tolker det slik at
voksnes selvrefleksivitet er en forutsetning for & holde det dialogiske
rommet dpent for barns deltagelse.

Et kjennetegn ved de romslige dialogmenstre er at de ofte avrundes
ved at barn setter seg pa plassen sin, vender seg mot andre og lar initiativet
gd videre. Nar de samtidig kommuniserer tilfredshet og interesse med
kroppsholdning og ansiktsuttrykk, kan det tolkes som at barnas engasje-
ment og konsentrasjon opprettholdes.

Noen kjennetegn ved trange mgnstre

I motsetning til de romslige samspillsprosessene, slutter de trange oftere
ved at barn trekker oppmerksomheten til seg og blir tause, parallelt med at
de ser ned, bort, vrir urolig pa seg eller lignende. Ut fra slike non-verbale
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signaler og kroppskommunikasjon gir det mening & si at barnas vitalitet
dempes eller "nulles ut”. Energien og lysten til deltagelse synes svekket.

Selv om rammen for konstruktiv dialog ogséd er til stede innenfor
trange menster, 1 form av bruk av oppmerksomhetsmarkerer, turtaking og
lignende, s& er den opplevelsesmessige stemningen ’flatere” og fjernere.
Dette blir kommunisert gjennom et tonefall og stemmeleie som er mindre
uttrykksfullt (engasjert) 1 forhold til det barna kommer med, kombinert
med mindre fokusert kommunikasjon hva gjelder blikkontakt og kropps-
holdning. Manglende uttrykksfullhet og ufokusert kommunikasjon fra den
voksnes side synes a gi barn mindre stette til & samle oppmerksomheten og
delta 1 dialogen.

Individuelle forskjeller gjor at barn reagerer noe ulikt 1 trange proses-
ser. De som er mest robuste 1 sin samspillsstil, trekker seg ikke sé lett, og
prover & engasjere den voksne pa nytt, for de eventuelt gir seg. Men andre
barn — for eksempel de som trer fram med en forsiktig og lavmelt
samspillsstil — synes & vaere mer folsomme overfor forskolelerers kommu-
nikasjon. Eksempelvis observeres at en lavmalt gutt stopper opp midt 1 en
setning, nar forskolelerer blir fjern og vender blikk og kroppsholdning
bort fra han, for a snakke med et annet barn. Han tar ikke selv initiativ til &
gjenoppta samtalen, men blir sittende & se pa at dialogen gér videre med
andre barn. Ut fra variasjonen 1 en barnehagegruppe vil det alltid vare
noen som trenger mer stotte enn andre til 4 bli aktive deltagere 1 dialogen.
Uten bevissthet om ulikheter 1 samspillsstil, kan de barna som trenger mest
stotte, lettest falle ut av dialogen. Dermed minker deres mulighet for & del-
ta og erfare at de har innflytelse i det sosiale fellesskapet de befinner seg 1.

Parallelt med en “flatere” stemning og mindre uttrykksfull kommuni-
kasjon observeres mindre skifte av perspektiv og bevegelighet 1 trange
menster. Det er mer faste roller mellom voksne og barn. Eksempler er nér
voksne stiller (lukkede) spersmél, med forventning om spesielle svar, som
”Hvilken dag er det 1 dag?”, “Hva heter munnen til fuglene?”, ”Eller hva
kommer etter hosten?” Ut fra hva som skjer underveis, har jeg kalt slike
prosesser for “pad jakt etter riktig svar”. Nar barnas svar ikke stemmer
med det forskolelerer tenker pa, blir de tatt imot med et ”ja men ...”, og
sporsmélet gar videre til en annen. Dette monstret kommuniserer at barnas
svar ikke er godt nok. Det gir dessuten forskolelerer en dominerende rolle
ved at initiativet ensidig blir liggende hos den voksne. Barna ma tilpasse
seg pedagogens spersmél, og det er mindre rom for spontane innspill, hvor
de hekter seg pa samtalen. Denne rollefordelingen reduserer barns erfa-
ringer av 4 ha innflytelse parallelt med at deltagelsen 1 dialogen minsker.
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Diskusjon

Min undersgkelse viser at barnehager som kontekst for samspill preges av
folgende kjennetegn: raske skift mellom individ og gruppe, mellom ulike
barn og mellom forskjellige samhandlingstema parallelt med at non-
verbale signaler spiller en viktig rolle for start, utvikling og avrunding av
dialogen. Dessuten dokumenteres at barnehagebarn bruker oppmerksom-
hetsmarkorer for & henvende seg og delta 1 samspillet, og at maten a bruke
disse varierer mellom enkeltindivider. En barnehagenzar forstaelse av sam-
spillet innebarer & vaere klar over disse kjennetegnene. De fortolkende
analysene peker mot at denne konteksten kan romme samspillsprosesser
mellom voksne og barn, hvor barn far mulighet til & delta og medvirke ut
fra egne forutsetninger.

Oppmerksom og fokusert tilstedevarelse fra den voksnes side stiger
fram som en sentral kvalitet 1 samspill hvor barn spontant bidrar. Andre
viktige aspekter er skifte av perspektiv og velvillig fortolkning av barns
innspill. Til sammen synes disse kvalitetene & skape gode forutsetninger
for at barn deltar ut fra egne forutsetninger. Lignende kvaliteter gjenkjen-
nes 1 andre undersgkelser, for eksempel hos Emilson (2008), som konklu-
derer med at sarlig tre forhold fremmer barns innflytelse og deltagelse: a)
at den voksne nermer seg barns perspektiv; b) folelsesmessig nerver og
c) lekenhet fra den voksnes side. Dette er aspekter som ogsd kommer til
syne 1 romslige samspillsmenstre.

Opplevelsesmessig nerver og uttrykksfullhet 1 voksnes kommunika-
sjon er andre kvaliteter som bidrar konstruktivt til at barn deler opplevelser
og uttrykker seg 1 samspillet. Dette er i trdd med Manssons (2000) funn
om at pedagogenes folelsesmessige uttrykksfullhet skaper forutsetning for
hvor vitale barna blir 1 samspillet. Noe av det som skiller romslige menstre
fra de trange, er nettopp forskjeller 1 uttrykksfullhet og opplevelsesmessig
nerver fra den voksnes side. I de romslige menstre formidles opplevel-
sesmessig nervaer gjennom verbale og non-verbale kommunikasjonssigna-
ler som bekrefter barns innspill og stetter dem 1 & gé videre 1 dialogen.
Dette stdr 1 motsetning til de trange menstrene, som er kjennetegnet av
opplevelsesmessig “flathet”, fortolket ut fra tonefall, ansiktsuttrykk og
stemme som virker uengasjert og fjern. Slike kvaliteter gir samspillet et
utydeligere fokus, og barna synes & f& mindre kommunikasjonsmessig
stotte til 4 gd videre med sitt.

Bevegelighet 1 rollefordeling og skifte av perspektiv er ogsa viktige
kvaliteter, som skaper gode forutsetninger for barns deltagelse. Disse as-

23



Rom for medvirkning? Samspillet mellom forskolelcerer og barn
Berit Bae

pektene bidrar til at det gies rom for at barn spontant hekter seg pa samta-
len med sine assosiasjoner og/eller spersmal. Dermed skifter bade innhol-
det 1 samtalen og posisjonene mellom partene underveis, og barn fir mu-
lighet til & oppleve at de har innflytelse. Interessant i denne sammenheng-
en er barns méter & komme inn i samspillet, hvor verbale og non-verbale
oppmerksomhetsmarkerer og ting utgjer viktige ingredienser. Uten voks-
nes dpenhet og mentale fleksibilitet 1 forhold til slike invitasjoner blir det
vanskeligere for barn & fa delt og fulgt opp noe de er opptatt av. Hvordan
voksne meater og felger opp barns initiativ blir dermed en vesentlig faktor
for deres opplevelse av & bidra med sitt 1 fellesskapet.

I praksis blir det et vesentlig spersmal om barnehagepersonalet har til-
strekkelig kunnskap om méten barnehagebarn tar i bruk kommunikasjons-
ferdigheter og inviterer til samspill pd. I en hektisk barnehageatmosfare
kan barns oppmerksomhetsmarkerer og andre non-verbale signaler lett bli
oversett, eller de kan bli oppfattet som uutviklede (barnslige) kommunika-
sjonsformer. Méten barn hekter seg pa samtaler eller henleder oppmerk-
somheten pa ting kan ogsa bli opplevd som en forstyrrelse eller uvelkom-
men avbrytelse, som ikke herer hjemme 1 situasjonen, ut fra den voksnes
perspektiv. Hvis samspillet preges av mye kontroll fra de voksnes side, og
det legges mye vekt pa regler for 4 holde orden pa samspillet, kan mange
av barns initiativ bli oversett eller stoppet. Tilsvarende vil barn tape mu-
ligheter for & oppleve a bli hert og ha innflytelse 1 sitt barnehageliv. Mang-
lende oppmerksomhet mot barns spontane bruk av oppmerksomhetsmar-
korer, eller lite velvillig fortolkning av deres initiativ, bidrar altsa til at
rommet for barns deltagelse og medvirkning innsnevres.

Barns deltagelse er kanskje pa sitt aller mest vitale nir de er engasjert
1 lek, og/eller tar 1 bruk lekende-humoristiske uttrykksformer i samspill
med andre. Voksnes lekenhet og mentale fleksibilitet trer fram som en
sentral kvalitet 1 prosesser hvor barn deltar aktivt med sine intensjoner, noe
som dokumenteres 1 flere undersgkelser (Emilson 2008). Nar voksne er
mottagelige og svarer bekreftende pa barns lekende initiativ, eller selv tar 1
bruk humoristiske kommunikasjonsformer — enten (non-)verbalt, kroppslig
eller ved bruk av ting — blir det gjensidig veksling og deling av lystbetonte
opplevelser. I slike prosesser trer barn fram som aktive deltagere som ut-
trykker sin subjektivitet og pavirker omgivelsene.

Betydningen av 4 ta barns lekende initiativ pa alvor stettes ogsd av
Adegérds (2006) analyser. Her dokumenteres hvordan en 2-drings vedva-
rende opptatthet av en spesiell lek og lekefigur etter hvert vant innpass hos
forskolelerer. Ved at hun ble mottagelig og lot hans lekende initiativ pa-
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virke innholdet 1 barnehagen, skapte hun rom for at han fikk medvirke og
oppleve & ha innflytelse 1 sin hverdag. Andre undersgkelser dokumenterer
hvordan barn kan gjere sin ’stemme” hert gjennom humoristisk-lekende
samspill 1 for eksempel garderoben (Bjerke 2001) og ved maltidet (Hil-
dershavn 1999, Bae 2009b), forutsatt at voksne er 1 stand til & se og mete
deres lekende initiativ.

Lek og lekende samspill kan fortolkes som en arena for praktisering
av ytrings- og uttrykksfrihet (Bae 2006). Med dette perspektivet blir verd-
setting av lek/lekende samspill 1 barnehager sentralt, nar det gjelder & ska-
pe rom for medvirkning. Samtidig viser undersgkelser at voksne regulerer
og prover a styre barns lek ut fra voksnes normer (Tullgren 2004). P4 den-
ne bakgrunnen kan det vere grunn til & diskutere om det er tilstrekkelig
kunnskap innen fagfeltet og blant barnehagepersonale, om at lek og leken-
de-humoristisk samspill har potensialer for medvirkning?

Nér det gjelder kvaliteter som begrenser barns deltagelse — illustrert i
min undersokelse gjennom trange menster — kan ogsa disse gjenfinnes 1
andre undersokelser fra barnehager. Et aspekt som gér igjen er det & stille
lukkede sporsmél, det jeg har kalt ”pad jakt etter riktig svar”. Dette
samspillsmonstret begrenser barns svarmulighet og gir voksne en ensidig
dominerende rolle 1 dialogen (Geekie & Raban 1994, Hughes & Westgate
1998, Gjems 2007).” I og med at dette monstret kommer fram i underse-
kelser fra mange land, kan det sees som en form for pedagogisk prototyp
(Bae 1992). Tendensen til & kontrollere dialogen gjennom lukkede speors-
mal er en av de samspillsmédtene som ma utfordres, hvis barn skal bli mett
som subjekt med rett til & medvirke ut fra egne forutsetninger.

Ut fra sin etnografiske studie skiller Palludan (2005) mellom to ho-
vedmenstre for interaksjon, det hun kaller utvekslingstonen og undervis-
ningstonen. Den forste har likhetstrekk med det som kommer til uttrykk 1
romslige menster, med initiativ og aktiv deltagelse fra bdde barn og voks-
ne. Undervisningstonen ligner mer pd trange menster i den betydning at
den voksne kontrollerer mer av premissene 1 samspillet. Det er mindre
veksling av initiativ, og barna blir 14st 1 en reaktiv rolle. En av Palludans
konklusjoner er at det serlig er de minoritets-spriklige barna som deltar 1
undervisningstonen, mens barna med dansk majoritetsspraklig bakgrunn
erfarer mer av det hun kaller utvekslingstonen. Dette er forskjellig fra min
undersgkelse, som ikke gir grunnlag for & si at barna med minoritetssprak-

7 Se Bae (2004), kapittel 3 for en oppsummering av interaksjonsmenstre i pedagogiske sam-
menhenger.
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lige bakgrunn erfarer mer trange menstre enn de med mest norsk-etnisk
bakgrunn.”

Droftingene over peker mot at det trengs nye undersgkelser som ana-
lysere aspekter ved samspill av ulik kvalitet, med barn 1 ulik alder, 1 for-
skjellige situasjoner og med ulik bakgrunn. Det vil kunne bidra til mer ny-
ansert innsikt 1 hvordan barns medvirkning fremmes eller hemmes 1 dag-
ligdags samspill 1 barnehager.

Avslutning

Nordiske barnehager har bygget inn prinsipper om barns deltagelse og inn-
flytelse 1 lover og lereplaner. Realiseringen av tenkningen om barn som
subjekt med rett til medvirkning, forutsetter forandringer 1 tradisjonelle
voksenroller. Artikkelen viser at hvis barnehagebarns samspillserfaringer
skal bli 1 trdd med prinsipper om medvirkning, forutsetter det bade drvaken
tilstedeverelse, sensitivitet og evne til & skifte perspektiv fra de voksnes
side, parallelt med oppmerksomhet mot individuelle forskjeller i kommu-
nikasjonsstil og bakgrunn. Mange forhold i praksis kan vere med a gjore
det problematisk & skape slike samspillsbetingelser 1 barnehager. Resulta-
ter fra nyere forskning kan imidlertid fungere som oppmerksomhetsleden-
de redskap og bidra til bevisstgjering, nar det gjelder realiseringen av
barns rett til medvirkning i praksis.
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