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Forord

A skrive denne masteroppgaven i Tilpasset Opplaering har vart en lang og utfordrende vei.
Underveis har jeg mgtt mange som har ledet meg tilbake da jeg mistet den av syne, og like
mange har oppmuntret meg og heiet meg fram.

Jeg er stolt av & ha gjennomfgrt og fullfgrt arbeidet, og vil takke fglgende:

Styreren i barnehagen som sgrget (or ressurser, og de tre fgrskolelareme som deltok i
prosjcktet som er utgangspunkt for denne masteroppgaven. Uten dem har det ikke vart mulig
a skrive den.

Min veileder Toril Risberg vil jeg takke for god veiledning. Mange ganger var det du sa
akkurat det jeg trengte for 4 fatte mot og komme pé riktig vei igjen.

Min leder ved PP-kontoret som har gjort sitt for at dette skulle bli mulig. Bdde gkonomisk,
kapasitctsmessig og med stor toleranse for at det 4 ta en master, og skrive oppgaven gjorde
meg til tider litt ufokusert 1 det daglige. Jeg takker mine kolleger for interesse og
oppmuntring.

De som hjalp til med korrektur. Jean for det engelske sammendraget, og Hanne som stod for
resten.

Familicn til en student har det ikke alltid lett. Jeg vil takke min mann for stgtte, tilmodighet
og bokstavelig talt rom for & skrive i ro og fred. [ tillegg vil jeg skryte av mine to katter, som
alltid stilte opp da jeg trengte 4 synke blodtrykket ved & klappe dem.

9. mai 2011

Mia van Rijn — Janssen



Sammendrag

Denne masteroppgaven handler om tilpasset opplering for fgrskolebarn ved
skoleforberedende aktiviteter, i form av et aksjonsforskningsprosjekt i en barnchage.
Aksjonen var rettet mot & finne en méte 4 jobbe pa som var bedre egnet til 4 mgte hvert enkelt
barn pa det utviklingsnivaet det er p4, i de timene som var avsatt til skoleforberedelse.

Som deltakende forsker har jeg 1 samarbeid med tre fgrskolel@rere gjennomfgrt aksjonen fra
januar til juni 2010. Fgrskolegruppen bestod av ti barn. Skoleforberedende aktiviteter ble sett
pé som en formell voksenstyrt leringssituasjon. Fagomridet “Antall, rom og form” var
utgangspunkt for aktivitetene.

Fgr prosjektstarten ble skoleforberedende aktiviteter stort sett rettet mot fgrskolebarna som
homogen gruppe med like utviklingskarakteristikker. Det ble opplevd som et problem for
barna, szerlig spraksvake barn. Aksjonen tok utgangspunkt i denne problemstillingen og ble
gjort til fglgende aksjonsmal:

At arbeid med skoleforberedende aktiviteter i de timene som er avsatt til dette spesifikke
arbeid, blir tilpasset det enkelte barn uansett utviklingsnivd.

Et viktig delmal med aksjonen var bevisstgjgring rundt hvordan deltakere jobber i forhold til
leringsbegrepet i barnehagen og s&rlig begrepet tilpasset opplaring.

Aksjonen ble planlagt pa bakgrunn av relevant teori og nyere forskning om temaet, og min
kunnskap om fgrskolebarn og dets laering. Den ble initiert ut fra et fglt behov for forbedring.
Aksjonen blir beskrevet i en evalueringsrapport, og viser trinn for trinn utviklingen i
prosesscn. Rapporten cr skrevet med bakgrunn i prosjektmgter der det ble reflektert, evaluert
og diskutert om arbeidsméten og tilpasset opplaering 1 praksis.

Resultatene viser at arbeidsmaten har fart til en positiv endring for fgrskolegruppen som
gruppe, og for enkeltbarn. Det har ogsa [grt il bevissigjgring blant deltakerne, bide i forhold
til arbeidsméten og a kunne tilrettelegge for leering pa det enkelte barns premisser.
Aksjonsforskningen med sitt innovasjonsperspektiv, har vist seg & vare en god mate a gjgre
systemarbeid pd ogsa i barnehagen.

Ngkkelord: Tilpasset opplering, aksjonsforskning i barnehagen, skoleforberedende
aktiviteter, fgrskolebarn, lek som lering, barnehagepedagogikk, leringsforstielse og
innovasjonsperspektiv.



Abstract

This Master study deals with educational adjustments for pre-school children, while
performing school-preparatory activitics, in the form of an Action Research project in an
kindergarten. The action was designed to find a method witch could improve the possibility to
meet the individual child’s learning capacities during the time available for school-
preparatory activities. As a research participant, I worked closely with three pre-school
teachers between January and June 2010. The pre-school group consisted of ten children.

The school-preparatory aclivities were planned as a formal learning situation.

The learning area in focus was “Numbers, spaces and shapes”.

Before the start of the action was the approach towards pre-school children while conducting
school-preparatory activities, as towards a homogeneous group, with a presumed uniform
learning potential for children that age. This presented special difficulties for children with
poor language skills. The action was premised on following Action Research aim:

That all activities concerning school preparation would be tailored to the individual child’s
need for learning, according to her/his capabilities.

An additional aim was to increase awareness among pre-school teachers how to respond in
situations where play could turn to learning, and to specific individual learning needs.

The project was planned based on relevant theories, recent research and my own knowledge
and understanding of pre-school children and how they learn. It was initiated due to a need for
change and improvement of practice. The action is described in the form of an evaluation-
report, and shows the various steps in the ongoing process. The results demonstrate that the
new working method has lead to a positive change for the group and the individual child.

It has increased awareness among the participating pre-school teachers about their working
methods, and how to meel the challenge of adjusting school preparatory activities according
to the individual child’s learning.

The research project, with its innovative perspective, has also led to the understanding that
Action Research is useful in kindergarten context.

Keywords: adapted learning, Action Research in kindergarten, school-preparatory activities,
pre-school children, kindergarten pedagogy, play as a way to learn and innovative
perspectlive.



1. INNLEDNING

Mange ganger har jeg hgrt uttrykt bekymringer fra spesialpedagoger i barnehager i forhold til
hvordan barn med spesialbehov og forsinkelser i utviklingen, skulle fa tilpasset oppleringen sin
pé skolen, og delta meningsfullt i fellesskapet. Allerede det siste aret i barnchagen, der
fgrskolcbarn blir sammen i en gruppen for & gjgre skoleforberedende aktiviteter, blir det tydelig
at disse barna far vansker ndr tilnermingen retter seg mot et gjennomsnittlig nivé en kan
forvente av fem- og seksaringer. Det gjelder ikke bare oppleringen, men ogsa inkludering i
fellesskapet. For nocen ér siden var jeg cn slik spesialpedagog sclv, og motivasjonen for a gjgre
noe med problemet var stort. Hvordan kan det vaere mulig 4 ha et opplegg med
skoleforberedende aktiviteter som ikke retter seg mot gruppen som sadan, men kan bli
organisert pA en méite som sikrer at barn far lzre pa sitt nivd ? Dermed ble ideen for et
aksjonsforskningsprosjekt til, og har jeg skrevet denne masteroppgaven om “tilpasset

opplaering”, der stgrste delen bestér av en evalueringsrapport av aksjonen.

Til daglig jobber jeg ved en Pedagogisk Psykologisk Tjeneste. Jeg ble ansatt for snart fire ar
siden fordi det var et gnske om & {4 en person med barnehagebakgrunn inn i det davierende
teamet. Jeg ble ferdig utdannet fgrskolelarer i 1976 i Nederland, og har videreutdannet meg
som lerer og spesialpedagog. Min arbeidserfaring i Nederland bestar av mange ar som
forskolelxrer og styrer. Da fgrskolen ble integrert med barneskolen til en “’basisskole™ for barn
fra firc til og med tolv ar”, arbcidet jeg med alle aldersgruppe og som direktgr i denne skolen.
Senere ble jeg lerer i en spesialskole for barn med store lerevansker.

1 Norge har jeg jobbet som spesialpedagog i barnehagen og fulgt fire barn jeg jobbet med i
skolen. Da de siste to barna begynte i 1. klasse, ble jeg lerer i den klassen med ansvar for

spesialundervisning for dem.

Bakgrunn for valg av tema

Tilpasset opplaring har alltid fglt naturlig for meg, og var utgangspunkt i fgrskolepedagogikk
og didaktikk bade i utdanning og i praksis i mitt hjemland. Lek som laring, og en stor
bevissthet om & bygge pa barns interesse og kunnskaper med utgangspunkt i Piagets og
Vygotskys leringsteorier stod sentrale. Det var i tillegg stort fokus pé & observere barn og
gruppen for a kunne stimulere barna i sin sosial-cmosjonclle, motoriske og kognitive utvikling
og kunne tilrettelegge for stgtte til lering i det rette gyeblikket. Det pedagogiske miljget ble
tilrettelagt pi en mite som fremmet lering i et forutsigbart leringsmiljg. [ praksis betgd det at

barn til enhver tid visste om hvor aktiviteter skulle foregd, at materiell og inventar fantes pa



bestemte steder og at det var tydelig nar, hvordan og hvor materiellet skulle brukes. Denne
strukturerte tilneermingsmaten ble anvendt med utgangspunkt i at barn leerer best nar de selv er
aktive og {gle kontroll over sin egen lering i (rygge og overskuelige omgivelser. Fgrskolen i
Nederland var for barn fra fire til seks ar. En fgrskolclarer hadde ansvar for en barnegruppe av

cirka 25 barn, organisert etter valg i homogene eller heterogene grupper.

Overgangen til den norske barnehagen, og etter hvert norsk skole der jeg begynte 4 arbeide pa
som spesialpedagog i 2001, var stor. Det opplevdes, med bakgrunn i min utdannelse og
arbeidserfaring, ustrukturert og med i liten grad fokus p4 hvordan en kan tilrettelegge for det
cnkelte barns leering i frilek. Her tolker jeg frilek som “Ick som lering”. Andre pafallende
forskjeller var en stor grad av omsorg knyttet til stell i forbindelse med de yngre, og
funksjonshemmete barn. Voksentettheten og forskjellen i utdannelse mellom de som
samarbeidet i en barnegruppe, og at ogsa funksjonshemmede barn (ikk sin opplaring i en

vanlig barnehage og skole var veldig ulik det jeg var vant med.

Etter lesing av faglitteratur fikk jeg gradvis forsticlse for norsk barnchagetradisjon, og gjennom
arbeidserfaring innsikt i hvordan den sosialpedagogiske tradisjon er utformet i praksis. I tillegg
erfarte jeg at det ogsa var likheter i pedagogisk tilnzrmingsmate mellom Norge og Nederland.
Gjennom arbeidet mitt ved PP-tjenesten samarbeider jeg med mange barnehageansalte, og ser
mange positive utviklingen. Likevel s jeg forbedringspotensial og ville gjerne ta takk i dem da

jeg skulle forske i forbindelse med Masterstudic.

Problemstilling

Utviklingsperioden fgrskolebarn er i, er preget av at de er opptatt av lek og samspill som
foregar pa et mer avansert niva enn tidligere. I tillegg har barn i denne perioden kognitive,
sosiale og motoriske forutsetninger som gir nye og utvidede muligheter for lering. Selv om det
er like karakteristiske utviklingstrekk ma det tas hensyn til at barna er forskjellig, og har
forskjellige problem og behov. Barn har ulike forutsetninger (or & kunne strukturere seg selv,
og styre og organisere sin egen lek - og leringssituasjoner, serlig de uformelle. I en
fgrskolegruppe som jobber med skoleforberedende aktiviteter blir disse forskjellene fort
synlige, men vanskelig & gjgre noe med hvis tilnrmingen er rettet mot gruppen som helhet.

Det blir til et problem for barn med stgrre utviklingsforsinkelser og spraksvake barn.



Ut fra problemstillingen formulerte jeg fglgende forskningsspgrsmal:
Hvordan kan jeg som fagperson for barnehagene i PP-tjenesten bidra til at personalet i
barnehagene finner en mdte d arbeide pd med skoleforberedende aktiviteter, som er tilpasset

det enkelle barn uanselt utviklingsniva?

Tilnermingen for 4 begynne mélrettet forbedringsarbeid i barnehagen ble som sagt for, et
praksisrettet aksjonsforskningsprosjekt i en av barnehagene i egen kommune.

Dermed virket det logisk & forandre forskningsspgrsmaélet til et aksjonsmal. Malet ble:

At arbeidet med skoleforberedende aktiviteter blir tilpasset det enkelte barn uansett
utviklingsnivd i de timene som er avsatt til dette spesifikke arbeider.

Et viktig delmal i prosjcktet cr at deltakere fér bevissthet rundt hvordan de forstar og jobber i
forhold til lzringsbegrepet og “tilpasset opplaring” i fellesskapet, og utforske sin egen

situasjon.

Tilpasset opplaering i skoleforberedende aktiviteter

Tilpassct opplaring er ikke ct begrep som blir brukt 1 barnehagen, men som er nevnti den
sammenheng i forbindelse med Rammeplan for forsgk med pedagogiske tilbud til 6-aringer.
Ved forsgket  la 6-dringer starte pa skolen, gnsket man a finne fram til pedagogiske strategier
som kunne brukes i barnehagen og skolesammenheng, 1 arbeidet med barn med spesielle
behov. Liv Vedeler utfgrte derfor et prosjekt (or & finne fram til en arbeidsmodell for tilpasset
opplaring, som ble beskrevet i boka “Tilpasset opplaring i alderen rundt skolestart” (Vedeler
1990). Det jeg leste der fgltes veldig ner min nederlandske forforstaclse av pedagogisk og
didaktisk handling for ferskolebarn, og ble dermed en inspirasjon for & starte prosjecktet og
bruke begrepet. Jeg har ogsa brukt hennes definisjon som utgangspunkt:

Tilpasset oppleering vil si opplering pd det enkelte barns premisser hvor oppgavene barna
stilles overfor, gir utfordringer med utgangspunkt i deres funksjonsnivd, kunnskaper og
sosiale/kulturelle bakgrunn.

Tilpasset oppleering innebeerer at oppleeringen skal foregd innenfor fellesskapets rammer pd en
mdle som gjor al det enkelle barn opplever at det hgrer til, far del i fellesskapets verdier, og fdr
kjenne medansvar for oppgaver og plikter.

Slik jeg forstér definisjonen er den lik de intensjonene om tilrettelegging for leering i
barnehagen som nevnt i dagens rammeplan. Her star det at barnehagen skal styrke barns lering

i formelle og uformelle lzzringssituasjoner ved 4 ha et aktivt forhold til barnas laercproscsser.



Barn utforsker, eksperimenterer og sgker stadig nye utfordringer og skaper dermed lerings-
situasjoner selv. Personalet skal tilretielegge for varierte opplevelser, kunnskaper og materialer
som kan fremme lering, og det skal vektlegges en anerkjennende vaeremate i forhold til
leringen . Formelle laringssituasjoner skal planlages og ledes av personalet. Barns
nysgjerrighet og sgken etter viten skal imgtekommes gjennom formidling av aktuell og relevant
kunnskap (Kunnskapsdepartement 2006, senere omtalt som KD 2006).

De skolelorberedende aktivitetene i aksjonen ble sett pa som formelle, voksenstyrte
lzeringssituasjoner, som skulle ta utgangspunkt i de sju fagomradene nevnt i "Rammeplan for
barnehagens innhold og oppgaver” (KD 2006) . ”Antall, rom og form ” var det fagomradet som

var i fokus i aksjonsperioden, mens andre var flettet inn som sekundare.

Formal

Formalet med masteroppgaven er & presentere mitt (orskningsprosjekt.

Aksjonens formal var 4 se om en ny arbeidsmate kunne fgre til en forstdelse for, og bruk av
tilpasset opplering i praksis, slik det cr formulert i definisjonen.

Formalet var ogsa a pke kompctanse i forhold til tilrettelegging for lering i en formell
situasjon. Det er en stor utfordring, og krever mye kjennskap til barna for & kunne vurdere hva
de trenger i form av stimulering og hjelp i en viss aktivitet, slik at det blir lzering. A gke egen
kompetanse som aksjonsforsker, som i samarbeid med fagfolk i barnehagen kan forbedre

praksis, var siste formélet.

Oppgavens oppbygging
Min Masteroppgaven bestér av 5 kapitler , der innledningen er kapittel 1.

I kapittel 2 presenterer jeg teorigrunnlaget rundt begrepene “tilpasset opplering” og
skoleforberedende aktiviteter, og det som kan bidra til 4 belyse dem. Kapittel 3 handler om
forskningsmetode og design. Det som utgjgr kapittel 4 er en beskrivelse av hvordan aksjonen er
gjennomfert, og har fétt forholdsvis stor plass fordi aksjonen har strekket seg ut over 5
méneder. Den er beskrevet som en evalueringsrapport, og gir et bilde av utviklingen i
kronologisk rekkefglge. I kapittel 5 sammenfatter jeg prosjektet og gjgr rede for resultatet. Jeg
belyser ogsa det som jeg mener er viktig 4 arbeide videre med framover. [ tilegg viser jeg til

validitet og reliabilitet av prosjektet.



2. AKSJONSFORSKNING - fgr aksjonen

Teoretisk grunnlag
I dette kapitlet vil jeg fokusere pa de to sentrale begrepene prosjektet mitt handler om:

e Tilpasset opplaering

e Skoleforberedende aktiviteter
A gi begrepene et tydelig innhold cr ngdvendig fordi begrep kan tolkes forskjellig, avhengig av
tcoribakgrunn, syn pd hva laring betyr 1 barnchagesammenhengen, erfaringer og pavirkninger.
Den teoretiske definisjonen av “tilpasset opplaring” blir gjengitt i avsnittet nedenunder.
Skoleforberedende aktiviteter er det andre hovedbegrep og viser til fenomenet
skoleforberedelse, som gjelder for fgrskolebarn i alderen 5 og 6 ér i barnehagen.
Disse begrepene kan ikke forstds uten ngdvendige rammer. Derfor vil jeg ogsa belyse
omradenc lek, lering og laringsforstaclse, “Rammeplan for barnchagens innhold og

oppgaver”, barnehagepedagogikk og didaktikk, samt det vi vet og mener i dag om begrepene.

Tilpasset opplaering
Begrepet tilpasset opplaring er blitt brukt siden 1970-tallet og er hjemlet i oppl@ringsloven.
Begrepet har allerede statt sentralt siden lereplaner "Mgnsterplan for grunnskole ™ og

”Rammeplan for forsgk med pedagogisk tilbud for 6-aringer ” ble innfgrt i 1987 og 1988.

1 forbindelse med forspket med pedagogisk tilbud for 6-aringer, fikk Liv Vedeler (1990) i
oppdrag & preve ut cn arbeidsmodell for tilpassct opplaring i alderen rundt skolestart.

Den didaktiske modellen som ble brukt siktet mot barn fra 5 — 9 ar.

Forsgket fgrte til revidering av davaerende rammeplanen for forsgk med pedagogisk tilbud til 6-
aringer, som ble gitt ut i en ny utgave hgsten 1990. Forsgket med modellen ble gjengitt i

bokform og dannet inspirasjon for mitt eget prosjekt.

I boka skrev hun at det er lereprosessen og prinsipper for lering som har statt i fokus ved
utprgvingen. Barnas lereforutsetninger, mal og innhold i den pedagogiske virksomheten og
selve leringsprosessen mdtte ses i sammenheng med tilpassct opplaring. At barna med
funksjonshemminger i gkende grad fikk undervisning og opplaring pé det stedet de bodde

gjorde utvikling av strategier for tilpasset opplaring enda viktigere (Vedeler 1990).



Jeg mener at hennes definisjon av tilpasset opplering er like aktuell nd som da.

Tilpasset oppleering vil si oppleering pd det enkelte barns premisser hvor oppgavene barna
stilles overfor, gir utfordringer med utgangspunkt i deres funksjonsnivd, kunnskaper og
sosiale/kulturelle bakgrunn.

Tilpasset oppleering innebeerer at oppleeringen skal foregd innenfor fellesskapets rammer pd en
madte som gjor at det enkelte barn opplever at de hgrer til, far del i fellesskapets verdier, og far

kjenne medansvar for oppgaver og plikter.

I aksjonsforskningsprosjektet som er giennom(grt i barnehagen ble denne definisjon
utgangspunkt for aksjonen. Som jeg forstar definisjonen er den lik de intensjonene om
tilrettelegging for leering i barnchagen som nevnt i dagens “Rammeplan for innhold og

oppgaver “(KD 2006).

Begrepet virker selvsagt, men forstielse og tolking av begrepet er ikke entydig. Det skyldes
kanskje at begrepet er politisk og ikke faglig skapt (Dalhaug Berg og Nes 2007). Skolens nye
lzereverkplan - Kunnskapslgttet (Utdanningsdirektoratet 2006) - har som prinsipper for
opplaeringen at undervisningen i stgrst mulig grad skal tilpasses den cnkeltes clevs

forutsetninger slik at de har best mulige vilkar for lering, mestring og utvikling.

For barnehagen sin del blir det verken i den reviderte barnehageloven, eller i rammeplanen sagt
noe om, eller nevnt begrepet tilpasset opplering som sadan.

Etter barnehageloven er barnchagens formél & gi barn under opplaringspliktig alder gode
utviklings- og aktivitetsmulighcter og barn skal ha rett til & uttrykke seg og fa innflytelse pé alle
sider ved sitt liv i barnehagen. Barnehagen som pedagogisk virksombhet skal gi et individuelt
tilpasset og likeverdig tilbud og bidra til en meningsfull oppvekst uansett funksjonsniva,

bosted, sosial, kulturell og etnisk bakgrunn.

Om leering sicr barnchageloven at barnchagen skal gi barn grunnleggende kunnskap pa sentrale
og aktuelle omrider. Barnehagen skal styrke barns lering i formelle og uformelle
leringssituasjoner, og knytte de i tillegg til sju fagomrader. Personalet mé ha et aktivt forhold
til barns leereprosesser. Milene i forhold til de leringsomrader er formulert som prosessmal og

arbeidsmétene, og er ikke resultatorientert (KD 2006).



Fgrskolebarns lek og lzering
For jeg gar dypere inn pa begrepet “tilpasset opplaering” vil jeg fgrst rette fokus mot teoretiske
retninger og oppfattningen om hvordan barn lerer. Noe er generelt for barnehagebarn, men det
meste er tilspisset i forhold til fgrskolebarn. Definerte alder for disse barna er fem og seks 4r,
og barnet skal starte pé skole dret ctter. Hvilke generelle kjennetegn har fgrskolebarn?

o De har forventninger til skolestart og til 4 lzere

e Dec cr nysgjerrige og utatrettede

e Kamerater begynner a bety stadig mer

e Barn i dennc perioden har kognitive, sosiale og motoriske forutsctninger som gir nyc og

utvidede muligheter for lering

Det sier seg selv at et opplegg for denne aldersgruppen ma ta hensyn béde til hva som er
karaktcristisk for utviklingsalderen, og til at barna cr forskjellige og har ulike bchov og

eventuelle problem (Vedeler 1990).

Mange betrakter barns lek som et sentralt omrade i fgrskolepedagogikken, og at leken bidrar til
allsidig utvikling og gir grunnlag for lering pa alle omrader. Jeg er blant dem.
Lillemyr (2004) mener at det foregér myc leering gjennom barns lck og nevner tre grunner til at
det cr viktig for pedagogisk virksomhet bade i barnchage og skole. De viktigste cr:
e ek er en grunnleggende menneskelig aktivitet som stimulerer, interesserer og
motiverer
o Ilek gjgr barn erfaringer, utforsker, prgver ut, fir kunnskaper og utvikler selvtillit

e Barn sosialiseres gjecnnom Icken, og utvikler cn beredskap for lering og utvikling

Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver beskriver lek som et allment menneskelig
fenomen og en grunnleggende livs- og leringsform som barn kan uttrykke seg gjennom og der
barn har hgy kompetanse og engasjement. Barnehagen skal gi barn muligheter for Iek og leken
skal ha en framtredende plass i barns liv (KD 2006:25). I avsnittet om lering blir lek nevnt en

gang i forhold til uformellc lzeringssituasjoner.

Lek versus lzering?

Om barn leerer gjennom lek er et spgrsmal om hvordan en ser pa lering og forstar lek.



Jeg stgtter meg til Lillemyr (2004) som beskriver lek og laring som to helt forskjellige
fenomener som kan gjgre seg gjeldende pa samme tid. Barn leker ut fra sitt eget perspektiv og
det skjer leering 1 barnet ved at det tilegner seg kunnskaper og ferdigheter gjennom leken som
gker evnen til & mestre utfordringer og tilegner seg sosial kompetanse. Det skjer ikke bevisst.
Lering foregér i barnet, og den kompetanse og selvfglelse de utvikler gjennom lek kan benyttes

og vidercutvikles i sammenheng med tilrettelagt laering.

Han mener at leringsbegrepet har mange forstielsesformer og har med bakgrunn i lek, og
gjennom teori og forskning (ramhevet fem hovedpunkter for helhetlig lering, som ogsé foregar
pa det ubevisste plan:

1. Lering er indre prosesser knyttet til sansning, persepsjon, hukommelse og utvikling
av personlig meningsskaping, som pa grunnlag av crfaringer og opplevelser gir gkt
kapasitet til & oppfatte, oppleve, forsta, fgle, mene og handle.

2. Leringen er ikke slutt nir noe er tilegnet, men krever anvendelse av erfaringer,
opplevelser, ferdigheter, kunnskap og innsikt for & styrke og videreutvikle det
tilegnete slik at det blir dannet grunnlag for ny lering.

3. Lering cr primart individuelle prosesser, men er i sterk grad influert av barnets
sosiale kompetanse og av de sosiokulturelle forhold i leeringssituasjonen.

Barnets fglelse av tilhgrighet og stgtte gjennom gode relasjoner til andre er sentralt for
lzringen.

4. Leringen forandrer barnet som person og far konsekvenser for dets selvverd og
utvikling av identitet, som innvirker pa barnets motivasjon, interesser og leering. Det
cr det hele barnet som larer.

5. Laring endrer barncts kompetanse og dermed ogsa dets fglelse av & vare
kompetent. Kompetansefglelsen knytter sammen barnets tro pa seg selv og
motivasjon for ny lering som dermed vil styrke barnet til & mgte utfordringer og
sgke mot selvstendig mestring senere.

Han mener videre at det er viktig at en ser pa lek, og lering gjennom lek, i forhold til den

pedagogikken en har intensjoner om & oppna (Lillemyr 2004:56).

Lzeringsforstaelse
Et vesentlig spgrsmadl i forhold til fenomenet lering i barnehagen er hvilken forstaelse av

lzring personalet har, hvordan l@ringsprosesser settes i gang, hvilke former for lering det



streves ctter og hva som anscs som viktige og gode leringsprosesser og resultater. (Moser &

Sanna 2007).

Lillemyr (2004) beskriver at det bak teorier om tilnermingsmaéten til lering, alltid ligger et
personlig pedagogisk grunnsyn, som utvikler seg via flere kilder. Det pedagogiske grunnsyn vil
vare grunnleggende for synet pé Ick og lering og hvordan pedagogen mener en bgr oppdra

barn (Lillemyr 2004:79). Han framstiller det i fglgende skisse:

I det filosofiske grunnsyn inngar menneskessyn, livssyn og samfunnssyn.

Om man tror pa menneskets formbarhet gjennom ytre pavirkningen, eller at et menneske er
stadig underveis mot ny vekst og videre utvikling, pavirker pedagogens planlegging,
gjennomfgring og vurdering av pedagogisk virksomhet. Avhengig av livssynet en har, vil en
legge vekt og verdsette ulike ting 1 barnehages hverdag. Om for eksempel lek bgr vere den

sentrale aktivitet, eller lering, og om et fagomride er viktigere enn en annet.

Menneskessynet og livssynet pedagogen har pavirker og har sammenheng med synet pa
samfunnct. Skal samfunnet pavirke barncoppdragelsc cller omvendt slik at samfunnct kan
endres og videreutvikle gjennom barn som er formet etler en spesiell pedagogikk? Eller er det
et samspill? Det filosofiske grunnsynet er med pa 4 danne det sosiologiske grunnsyn.
Pedagogens samfunnssyn danner grunnlag for den sosiologiske oppfatningen pedagogen
utvikler og dens forstéelse for hvordan barn blir sosiale og far ferdigheter i 4 omgas andre og
samtidig utvikler seg som et selvstendig individ. Det filosofiske og sosiologiske grunnsyn er av

betydning for hvordan man vil oppdra barn og legge til rette for lek og/eller l&ring.



Det filosofiske og det sosiologiske grunnsynet pedagogen er forankret i, vil innvirke pa det
psykologiske grunnsyn som i sin tur far betydning for i hvilken grad og pa hvilken mate
pedagogen vektlegger sosialt samspill og om for eksempel motivasjon er viktig for leringen
(Lillemyr 2004).

Arbeid med bevisstgjgring av det pedagogiske grunnsynet kunne gi deltakere en bedre basis for
a videreutvikle fglelsen av kompetanse som yrkesutgver, og gjennom diskusjon med kollegaer
far klarhet i egen og andres pedagogiske stisted. Bevisstgjgring av hvordan en forstdr lering og
tilpasset opplering gjennom evalueringer og refleksjon var en viktig delmél i aksjonen. Det var
ikke en selvlglge at alle hadde en lik forstaelse, bade i forhold til lek som pedagogisk
tiln@rming for l@ring, tilpasset opplaring og for barnehage som leringsarena. Selv om
deltakere ble mer bevisst pa det personlige plan, pavirket ulik forstielse resultatene nir en

samarbeider, som blir beskrevet i Aksjonsdelen.

Hyva sier barnehageloven og rammeplanen om lzering?

Den fgrste barnehageloven kom i 1975. Holdningen til barnchagen var noe ambivalent i den tid
og det gjenspeilet seg i motstanden til loven. Til tross for en gkende etterspgrsel pd grunn av
kvinners deltakelse i arbeidsmarket, ble barnchagen ogsa sctt pa som trusscl mot familicbildet,
der kvinner hadde som hovedoppgave & ha omsorg for barn, mann og hjem. Loven hadde en
enkel og ngytral formalsbestemmelse som sa at barn skulle sikres gode utviklings- og
aktivitetsmuligheter.

Den andre barnehageloven ble til i 1996. Innholdsparagrafen i denne loven var, som i 1975,
kort, men som en forskrift til lovbestemmelsen om barnehagens innhold ble det pedagogiske
innholdet forfattet i en rammeplan. For fgrste gang i lovsammenheng ble dermed lzering innfert
som ct sentralt begrep, og barnchagen omtalt som en pedagogisk virksomhet. Omsorg,
oppdragelse og lering” nevnes pd samme niva og er en sveart viktig presisering, som
understreker betydningen av leringsaspektet (Ingeberg 2007:95).

I forbindelse med lering blir det ogsé nevnt at barnehagen skal formidle grunnleggende

kunnskap, verdier og kultur, og skal vare en arena for barns egen kulturskaping.

En tredje barnehagelov ble vedtatt i 2005, og tradte i kralt fra 1. januar 2006.

Gjennom den og den nye rammeplanen har lzering fatt en tydeligere posisjon nér det gjelder de
nasjonale styringsdokumentene

Barnehagens rammeplan sier i kapittel 1.7 om barnehagen som pedagogisk virksomhet at den

har en viktig rolle som oppvekst- og leringsarcna for barn under opplaringspliktig alder.



I kapittel 2.3 er lering omtalt. Her star det at barnchagen skal styrke barns lzering i formelle og
uformelle leringssituasjoner. Barn utforsker, eksperimenterer og sgker stadig nye utfordringer
og skaper dermed l@ringssituasjoner selv. Det er viktig at personalet har et aktivt forhold til
barns leringsprosesser. De skal tilrettelegge for varierte opplevelser, kunnskaper og materialer
som kan fremme lering, og det skal vektlegges en anerkjennende vaeremate i forhold til
leeringen. For barn som cr avventede, og sjeldnerc oppsgker cller deltar i Iek, kan en

oppfinnsom og engasjert voksen vekke interesse hos dem.

Formelle lzringssituasjonene skal bli planlagt og ledet av personalet. De sju fagomradene, som
er relatert til det barna mgter pa skolen senere, skal knyttes til badde formelle og uformelle
leeringssituasjoner. Barns nysgjerrig og sgken etter viten skal imgtekommes gjennom
formidling av aktuell og relevant kunnskap, som danner grunnlag for cnda nye spgrsmal.

Med den nye rammeplanen og loven er barnehagen som leringsarena tydeligere markert enn
tidligere. Likevel er forstielsen av hva barnehagen er, eller skal vaere, ikke entydig.

Styrerens og pedagogisk lederens syn pa barnehage og barn, og den individuelle innflytelse de
har pd innholdet er viktig i forhold til implementering av rammeplanen.

Frode Sgbstad (2007:77) skriver at forskning pa og debattering av cffckter av nye lareplancr i
skolesammenheng generelt, viser at ¢n ny plan sjelden cndrer praksis i s@rlig stor grad.

Et forskningsarbeid i forbindelse med vurdering av den fgrste rammeplanen i 1998 tilbakeviser
péstanden at den planen i liten grad har pavirket praksisen, slik at man bgr veare forsiktig med a

overfgre resultater fra studier fra skolen til barnehagen.

I aksjoncns cvalueringsrapport blir dokumentert hvordan den valgte arbeidsmaten og innhold i
aktivitetene imgtekommer lovens krav.

I hvilken grad den nye rammeplanen har forandret praksisen i prosjektbarnehagen, og om den

har en tydeligere markering som leeringsarena nd enn fgr har jeg ikke mulighet til 4 si noe om.
Etter gjennomfgring og evaluering av aksjonen ble det likevel tydelig at hvordan en forstar lek
som lzring pavirker ens syn pa barnehage som l@ringsarena.

Jeg mener ogsé a sc tendenser til at det er en forskjell mellom nyere utdannete fgrskolelarere,

og de som er utdannet fgr den reviderte rammeplanen kom i 2006. I tillegg har de som jobber

med spesialpedagogiske tiltak til daglig et annet perspektiv pa lering og tilpasset lering fordi

de jobber systematisk med utviklingsmal som er nedfelt i en spesialpedagogisk plan.



Kompetanse i forhold til tilpasset opplaering

I grunnopplaringen er likeverdighet, inkludering og tilpasset oppl@ring overordnede begreper.
Jeg mener at formuleringen i barnehagens rammeplan apner opp for & tenke at tilpasset
opplaring er et begrep som passer barnehagesektoren like godt som skolen.

Som jeg forstdr "Rammeplanen for barnehagens” innhold og oppgaver ligger de samme
begrepene implisitt i de foringer plancn gir i forhold til omsorg, Iek og laring.

Omsorg blir omtalt som nart knyttet til oppdragelse helse og trygghet og som en viktig
forutsetning for barns utvikling og lering. Relasjonsperspektivet som ligger i selve omsorgen,
béade 4 gi og ta imot, er grunnlaget for sosial utvikling og er et viktig bidrag i et livslangt

lzringsperspektiv (KD 2006:25).

En forutsctning for 4 kunne tilpassc opplaringen i cn sammensatt barncgruppe, om det er
fgrskolebarn eller skolebarn, er kompetanse hos personalet. Deltakerne i aksjonen var utdannet

fgrskolelzrere, men jobber til daglig med fagarbeidere og kolleger uten formel utdannelse.

Som ledd i kompetanseutviklingsstrategien opprettet Utdanningsdirektoratet flere faglige
nettverk, blant andre “Nettverk for tilpasset opplaring”. Malet med nettverket er & skape ct
mgtested for universiteter og hgyskoler, og bidra til kompetanscutvikling og
informasjonsspredning innenfor tilpasset oppl®ring. (Dalhaug Berg og Nes 2007:4).

Etter oppdrag fra Utdanningsdirektoratet skrev "Nettverk for tilpasset opplering” en
artikkelsamling for 4 belyse begrepet i forhold til forstaelse, til det situasjons- og systemiske og
sosiokulturelle perspektivet og til nyere forskning. Jeg mener at noen av de perspektivene de
beskriver i artikkelsamlingen er overfgrbar til barnchagesektoren. Disse beskriver jeg

nedenunder.

Tilpasset opplering i barnehagen
I de fire artiklene er tilpasset opplaering bide pa individ- gruppe- og nivasystem belyst.
Det er sett pa hva som skjer i praksis i forhold til noen kjennetegn med tilpasset opplaring som

for cksempel om barn far noc & strekke seg ctter og om undervisningen cr variert.

Forfatterne viser til ulike rapporter i forhold til praksis i norske skoler.
De har tolket resultatene pi en mite som tilsier at elevene i norske skoler ikke har lzert s mye
som de kunne ha gjort med tanke pa deres leeringspotensial. De sier videre at det kan se ut om

at en viss forstdelse av, og syn pd tilpassct opplaring, kan ha bidratt til dette, men ogsa at synct



pa leering har hatt sin innvirkning pa dérlig leeringsutbytte i norske skoler (Dalhaug Berg og
Nes 2007).

Overfgrt til de norske barnehager som jeg kjenner til, og med min forforstdelse og nederlandske
bakgrunn der [grskolebarn er en del av skolen, mener jeg 4 se den samme tendensen i
barnchager. Sclv om barnchage som leringsarcna cr tydeligere markert enn fgr, kan jeg ikke sc
at det er mye oppmerksombhet for for eksempel l&ring 1 uformelle situasjoner. Det virker som
om a utfordre barn i forhold til leringspotensial i slike situasjoner, ikke er en bevisst strategi.
Etter min mening er rammeplanens pédstand at barn kan leere gjennom alt de opplever og

erfarer pa alle omrdder i liten grad bevisst og/eller aktiv brukt av voksne i barnehagen.

I forhold til aksjonsforskningsprosjckt ble startsituasjonen kartlagt gijennom obscrvasjon og
sporreskjema. Slik de skoleforberedende aktiviteter var gjennomfgrt fgr prosjektet var det mer
fokus pa metodebruk enn pé lzringspotensial. Alle barn, uansett potensial, fikk delta pa samme
gvelser og aktiviteter. Det fgrte (il at det ble bra for noen barn, men at andre fikk for store eller

for lite utfordringer.

I artiklene ble det ogsd fundert pd hva som kan gjgres for & fremme tilpassct opplaring, til tross
for utfordringen med at begrepet er relativt abstrakt og generelt som Haug og Bachman mente
(2007:16). De presiserte at det ikke fantes en spesifikk metode & vise til. Basistenkningen matte
veere at det var ngdvendig lor & sikre en god oppleringstilpasning med variasjon og mangfold i
arbeidsmater og at den enkelte lerer var i stand til & variere undervisningen og aktiviteter for
clevenc. De mente at det ble viktig med en utvidet pedagogisk debatt om holdninger til, og
forstaclse av, tilpasset opplering, lzering, hva cn god leringssituasjon er og hvilket
leeringsutbytte barna har. De viser til et utviklingsprosjekt med formél a utvikle et bedre system
for tilpasset oppleering for & kunne redusere spesialundervisning. Prosjektet som varte i tre ar
har fgrt il stgrre grad av bevissthet rundt den pedagogiske praksisen og fokus pa nye miter 4
tilpasse opplaeringen pa, men har ikke fgrt til reduksjon av spesialundervisningen. P4 noen av
de skolenc har bedre tilpassct opplaring gjennom varicrte arbeidsmater, fleksible

organiseringsformer og fokus pa klasseledelse fgrt til mindre behov for spesialundervisning.

1 barnehagen kan en slik debatt om syn pé lek-lering, og leering i forhold til de sju fagomradene
for f@rskolebarn veere gnskelig om ikke ngdvendig, spesielt med tanke pa skoleforberedende

aktiviteter, skolestart og overgangen fra barnchagen til skole og de ulike leringsmiljgene. Det



som kan gjgre debatten vanskelig, og dermed enda viktigere, er at referanscramme av
personalet i barnehagene er ulik i forhold til teori ervervet via utdanning, kurs og
etterutdanning. Deltakerne i aksjonen bekreftet flere ganger, bide personlig og i gruppen, at det
er viktig at personalet skal vare enige i hvordan en legger til rette for barna.

Turid Thorsby Jansen (2007) skriver om teori - praksis-forholdet i barnechagepedagogikken at
hun som faglarer 1 studict Pedagogisk utviklingsarbeid i barnehagen trodde at ferskolelarere
som tok videreutdanning gnsket seg mer grunnlagstenkning og teori, mens mange i realiteten
gnsket seg praksisnare forelesninger. Hun mener at grunnen til det kan vare at fgrskolelarerne
er i mindretall i barnehagene og at de ofte méa oversette og forenkle sin fagkunnskap til
assistenter og lagarbeidere, slik at den praksisn&re og mer oppskriftsmessige kunnskapen ble
foretrukket. Det kan vare en fare for at fagkunnskapene blir utvannet nar bare 30% av
personalet i barnchagen er utdannet fgrskolelzerer og md bryne ny kunnskap pé andre uten den
samme referanserammen. Det er grunn til & tvile pa om fgrskolelererer far anledning til &

kommunisere sin faglighet.

Et tilleggsproblem er at personalet ikke bare kan ha ulikt syn pa barn og lering, men ogsa i
synct pa hva cn barnchage skal vare.
Kirsten E. Jansen (2006) har gjennom undersgkelsc blant norske fgrskolelerere funnet at to
forstaelser blant fgrskolelereren er serlig framtredende:

e Barnchagen som en plass hvor barn har et omsorgs- og tilsynstilbud mens foreldre

jobber, et slags forlenget hjem.

e Barnehagen som oppvekstmiljg, hvor barnets utvikling er i fokus.
Meningen om at barnchagen skal vare et hjem eller en offentlig laeringsarena preger synet pa
barnehagens innhold og l&ring hos den enkelte. Jansen mener at resultatene indikerer at
fgrskolelzrerne trenger & utfordres pa sin forstaelse av barnehagen og forteller om et kulturelt
og laglig etterslep. I tillegg henger de etter nar det gjelder & forsté lovens og rammeplanens
intensjoner i lys av ny kunnskap og forskning knyttet til barne -og leringssyn (Thorsby Jansen
2007:36). Det viser ikke bare betydningen av debatt om barnehage som lzeringsarena, men ogsa

av endringsarbeid i barnchagen.

Hvordan kan lzeringsteorier bidra til tilpasset opplaering?
Tilpasset opplaring er ikke et mal i seg selv, men et praktisk verktgy for at barn far mulighet til
a leere best mulig, der kunnskap om l@ring og leringsprosesser er grunnleggende. En eller ulike

teorier om lering kan gi grunnlag for & gi form til opplaringstilpasning. Engen er kjent for &



bruke Vygotsky sin tcori om de nzrmeste utviklingssonene for 4 tilrettelegge for tilpasset
opplaring, serlig i forhold til minoritetsspraklige barn (Engen 2007:75). Motivasjon og
leerelyst har stor pavirkning pd leering og disse faktorene henger ngye sammen med sosial
bakgrunn. Muligheter for lering og utvikling, og tilrettelegging for det, blir stgrre nér

pedagoger har kunnskap om og tar hensyn til barns sosialkulturelle forutsetninger.

Tove —Lill Labahi fra Hggskolen i Finmark skrev i forbindelse med en forelesning i Bodg
27.02.08 at hovedoppgaven for den offentlige barnehage og skole er d kvalifisere alle barn for
en lilveerelse i et flerkulturelt samfunn.

Hun mener at mange barn i dag er en del av det spesialpedagogiske arbeidsfeltet (ordi
undervisningen ikke er tilpasset nok og preget av feilfinning, mangelorientering og negative
utviklingstrekk som ofte fgrer til stigmatisering. Tilpassct opplaring er dessuten mer enn
individuell tilpasning etter evner og lereforutsetninger. Tilpasningen skal gjgres pa en slik
mate at det ivaretar barn som en del av fellesskapet. Hun papeker ogsa at nerveer er en viktig
faktor som skulle vart mer belyst. A arbeide med elevmangfold i skolen krever pedagogisk
nzrver, en spesiell oppmerksomhet, evne til a lytte, sanse, oppleve og dele. Det innebarer &
vise omsorg gjennom 4 visc ancrkjennelsc og respekt. Det henspiller pé faglig engasjement og
evne til 4 s¢ "nytt”, som larer en & veere dpen for andres virkelighet, virkelighetsforstaclse,
synspunkter og perspektiver, enten det er kollegaer, elever eller foresatte (Arnesen 2004:283).
Tilpasset opplaring gir grunnlag for & tenke nytt og reflektere over flere sider ved lzring og

utvikling, béde for eleven og lereren (Dalhaug Berg og Nes 2007).

Hvordan oversetter jeg det i forhold til barnchageperspektivet?

Begrepet "demokrati” er for fgrste gang introdusert i et offentlig styringsdokument i
barnehagen og sier noe om fellesskapets betydning for det individuelle barn i barnehage som
felles leeringsarena (Rydjord Tholin 2007:162).

Rydjord Tholin siterer Dahlberg, Moss og Pence som har introdusert uttrykket mgtets etikk.
Begrepet blir definert slik: Dette er en etikk som springer ut av respekt for hvert enkelt barn og
anerkjennelsen av forskjeller og mangfold, og som kjemper for & unngd d gjpre den andre om
til det samme som oss selv. Hun mener at det er en utfordring at barn ofte blir betraktet som en
homogen gruppe som mener og tenker likt, mens barnehagen som i skolen, mgter barn med
ulike forutsetninger der individuell tilrettelegging er ngdvendig.

A se omsorg og oppdragelse, lek, hverdagsaktiviteter og leering i sammenheng (KD 2006:16)

gjor barnchagen til cn laeringsarcna hvor barn gjgr scg erfaringer og lerer i ct omsorgs- og



medvirkningsfelleskap. A ivareta og finne en balanse mellom bade enkeltbarns lering og
fellesskapet i barnegruppen er ikke en enkelt sak. Drgfting av syn p& barnehagen som sosial
lzeringsarena hvor barn deltar med sine synspunkter og erfaringer kan danne grunnlag for

engasjement og motivasjon, og dermed gode leringsvilkér for den enkelte i felleskap.

Betydningen av pedagogikk og didaktikk i forhold til tilpasset opplaering

A vite hvor barnet er i sin utvikling, hva barnet har lert, dm det har lert, og hvordan det har
lzrt, er viktig for & kunne tilpasse oppleringen. Trygg pedagogisk profesjonalitet gjor det
mulig & planlegge, gijennomfgre og vurdere tilpasset pedagogisk praksis, og kunnskap om
lzring og leringsprosesser har her en sentral rolle. Didaktikk og didaktiske valg er
grunnleggende for styringen innenfor det lerende rommet (Dalhaug Berg og Nes 2007).
Nordahl (2007) hevder at lererncs didaktiske valg blir styrt av crfaringer, og i liten grad av

teori.

I barnehagens innholdsparagraf ligger overordnede verdier som skal sette preg pa valg av
innhold og lzeringsmiljget, der personalet ma definere og konkretisere hva som er
grunnleggende kunnskap pa sentrale og aktuelle omrader, og oversette det til pedagogiske og
didaktiske tiltak. I forhold til prosjcktet blir pedagogikk og didaktikk knyttet opp mot
skoleforberedende aktiviteter med fagomrader som innhold, og grunnleggende kunnskap om,
og kompetanse pa at alle barn far utbytte av opplegget ut fra sine egne forutsetninger.
Hvilken barnehagetradisjon som er brukt i Norge kommer jeg senere tilbake til, relatert til

skoleforberedende aktiviteter.

Skoleforberedende aktiviteter
A arbeide med skoleforberedende aktiviteter stir sentralt i prosjektet og jeg skal g naermere in
pé hvordan begrepet blir forstatt og hva en mener innholdet bgr veere i disse aktivitetene.

Itillegg gér jeg inn pa relaterte begreper som lek og lering.

Begrepet skoleforberedelse kan bare tolkes entydig: barna blir forberedt pé skolegang. 1
livslang l@rings-tankegang kan man kanskje mene at hele barnehageperioden kan defineres
som det, men det er konsensus 1 utdanningssammenheng at barnehager begynner med
skoleforberedende aktiviteter det dret fgr barna starter pa skolen, og kaller barna for

fgrskolebarn. I Lovverket snakker en om barn under leringspliktig alder, og viser til at



barnchage er et tiltak som er frivillig, og som ikke ngdvendigvis alle fgrskolebarnsforeldre kan
eller vil benytte seg av.

Skoleforberedelse kan ogsa betraktes i utdanningspolitisk perspektiv bade nasjonalt og
internasjonalt. Turid Thorsby Jansen hevder at den nasjonale barnehagepolitikken de siste drene
har handlet om plass, pris og penger, og at innhold og kvalitet har fétt relativt lite politisk
oppmerksombhet til tross for at barnchagen ble plassert i Kunnskapsdepartementet og definert

som det fgrste frivillige trinnet i barns utdanning (Thorsby Jansen 2007:43).

I Stortingsmelding nr 16 blir kvalitet og betydning av barnehagen for barns lering og utvikling
for fgrste gang drgltet i utdanningspolitisk perspektiv, men barnehagepolitikk er et vesentlig
omrade i europeisk og internasjonal politikk og pavirker politiske mal nasjonalt. Begrepet
“livslang lzering” ma ses i sammenheng, og blir brukt og definert i mange internasjonale
organisasjoner og samarbeidende organer som OECD, EU og FN.

OECD som stér for Organisation for Economic Co-operation and Development, og som bestar
av 30 industrialiserte medlemsland inkludert Norge, skrev en rapport pa bakgrunn av en
sammenliknende kartlegging av barnehagepolitikken i medlemslandene.

Rapporten “’Starting Strong ”(OECD 2001) kritiscrte i den delen som omhandlct norsk
barnchagepolitikk, manglende sammenheng mellom ansvarct for barnchageomradet lokalt og
nasjonalt. I tillegg papekte den at det var for f ansatte med pedagogisk utdanning, noe som
blant annet har fgrt til at barnehagen er flyttet til Kunnskapsdepartementet (Thorsby Jansen
2007:50).

Oppfolgingsrapporten Starting Strong 11 (OECD 2006) beskriver noen anbefalinger for en god
barnchagepolitikk, og framhever blant annet trivsel, tidlig utvikling og laring som scntralt i
barnchagetilbudet, samtidig som barnas naturlige leeringsstrategicr og handleméter ma
respekteres. Rapporten utfordrer myndigheter 1 synet pa barn, barndom og lering og et
helhetlig tilbud, men presisere at barnehagens funksjon ikke bare skal vare skoleforberedende.
Starting Strong II papeker ogsa at det finnes mange ulike former for barnehagepedagogikk,

men at det er to dominerende forstielsesmater:

e Den skolelorberedende tradisjonen som er opptatt av 4 gi barna gode forutsetninger til &
lykkes i skolelgpet, og prioriterer avgrensete ferdighetsmal innenfor matematisk
utvikling, talesprak og skriftsprakutvikling framfor lcken og de hverdagslige
aktivitetene i barnehagen. Barnet blir sett p4 som en framtidig investering for samfunnet

og ut fra det nytteperspektivet kan statens formal komme til 4 overskygge barnets



gnsker og cgne laeringsstrategicr. Det blir arbeidet ctter definerte leringsmél som barn
blir vurdert etter.

e Den sosialpedagogiske tradisjonen som tar utgangspunkt i hele barnet, dvs. et barn med
kropp, intellekt, fglelser, kreativitet, historie og sosial identitet. Ut fra dette grunnsynet
forstas laring, oppdragelse og omsorg som uatskillelige komponenter i det daglige
arbeid. Lek, bade ute og inne, cr like viktig, og det legges vekt pa lering gjennom
samspill hvor pedagogen har en sigttende funksjon. Barn skal utvikle seg i et

omsorgsfylt felleskap hvor trivsel og autonomi er viktige elementer (Rgthle 2007).

Norge og for eksempel flere tysktalende land arbeider ut ifra den sosialpedagogiske
tilnermingen, mens den skoleforberedende tradisjonen finnes i mange nasjoner, blant andre
USA, England og Frankrike. Funnene etter forskning pa hva som er elfektive leringsmetoder i
barnchagen peker pa at typen innslag som vi vanligvis forbinder med undervisning er elfektive.
Rgthle viser til en nederlandsk metastudie som peker pé at de mest varige kognitive resultater
oppnas ndr ct laringsprogram vektlegger kognitiv og sosiale emosjonelle proscsser pa samme

tid (Rgthle 2007:70).

Hva skal barn forberedes pa og hvordan?

Det pedagogiske grunnsyn og leringsforstielse pavirker det en vil forberede barn pa fgr
skolestart, og hvilken tilnzrmingsméte en velger for 4 f4 sammenheng i laringslgpet fra
barnehage til skole.

Aksjonen handlet om & forbedre arbeidsméten ved skoleforberedende aktiviteter.

Det fgrer til spgrsmdlet om hva og hvordan en mener barn skal forberedes pa fgr skolestart.
Veilederen “Fra eldst til yngst” (KD 2008), som omhandler samarbeid og sammenheng mellom
barnehage og skole, gir retningslinjer og anbefalinger i arbeidet med formalet a styrke

sammenhengen mellom de to leringsarenacne, og skape en god overgang for barna.

“Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver” nevner sju fagomrader. Hvert omrade
dekker et vidt lzeringsfelt og vil sjelden opptre isolert, serlig nar det arbeides med temaopplegg,
men ogsé i hverdagsaktiviteter. Det er formulert prosessmal rettet mot barnas opplevelser og
lzering, og det er personalets ansvar at lerestoff, arbeidsmater utstyr og organisering skal legges
til rette ctter barnas ulike behov og gruppens interesser for & fremme lering (KD 2006:33).
Fagomradene i barnehagen er en ekvivalent av fagene barna mgter senere pd skolen, men

omtalt pd en annen mate. Rammeplanen nevner Kommunikasjon, sprik og tekst, Antall, rom



og form, Kropp, bevegelse og helse, Kunst, kultur og kreativitet, Natur, miljg og teknikk, Etikk,

religion og filosofi, Nermilj¢ og samfunn og til slut Antall, rom og form.

Forskning pa pedagogisk tilbud til ferskolebarn
”Brenna-utvalget”, et offentlig utvalg nedsatt av regjeringen juni 2009, fikk i oppdrag 4 se pa
det pedagogiske tilbudet til alle fgrskolebarn. Formalcet var & sikre at alle fgrskolebarn,
uavhengig av funksjonsnivé og sosial bakgrunn, far mulighet til 4 delta i et systematisk
pedagogisk tilbud slik at de far et godt utgangspunkt for a klare seg i skolen og samfunnet
ellers. Rambgll Management Consulting har i oppdrag av Brenna-utvalget gjennomfgrt en
kartlegging av det pedagogiske innholdel i skoleforberedende aktiviteter i barnehager, i
perioden november 2009 til mars 2010.
Underspkelsen, som skal bidra til & styrke kunnskapsgrunnlaget om innholdet i aktiviteter i
barnehagen rettet mot de eldste barna, har hatt fokus pa fire omrider:

e Organisering og forankring

e Innhold og aktiviteter

e Grad av voksenstyring og medvirkning

e Samarbeid og sammenheng
Bakgrunnen for kartleggingen er nasjonalt og internasjonalt lokus p& barnehagens betydning
for barns utvikling i ct livslangt leeringsperspektiv, og dens rolle som laringsarcna som en

forberedelse til sencre skolegang.

Barnchagen og skolen har forskjellige leringskulturer som gir ulike utgangspunkt for
pedagogisk arbeid. De siste drene er det blitt uttrykt en skepsis mot at barnehagen begynner a
ligne skolen og strider imot den sosialpedagogisk tradisjon der lek, lering, omsorg, utvikling
og oppdragelsc ses 1 helhet. Rapporten om evalucringen hvordan Rammeplan for barnchagens
innhold og oppgaver ble innfgrt, brukt og erfart viste at mange barnehageansatte opplevde et
gkt leringstrykk”. De fglte at de satte til side lek og oppdragelse, for lering (@strem i
Rambgll 2010). Rambglls rapport sier at det er god grunn til 4 tro at hvis dette er en generell
tendens, s vil den vaere enda mer uttrykt i skolelorberedende aktiviteter i barnechagen (Rambgll
2010:2). Evalueringen viste videre at det & ha fgrskolegrupper er en fast del av
barnchagepraksisen de fleste steder, men at innholdet i de skoleforberedende aktiviteter varierte
mye. Det var en antydning til at fagomradene “antall, rom og form” og “kommunikasjon, sprak

og tekst” ble spesielt vektlagt i forskolegruppes aktiviteter.



Det er grunn til & anta at grad av vokscnstyring og rom for flcksibilitet varicrer i de

skoleforberedende aktiviteter i barnchagene (Bstrem i Rambgll 2010).

Gjennomfgring og metode som ble brukt i kartleggingen var en spgrreskjemaundersgkelse til et
tilleldig trukket utvalg barnehager i Norge, samt kvalitative casestudier av skoleforberedende
aktivitcter i fire barnchager som ble valgt fordi de har hatt godc crfaringer & visc til nér det
gjelder skoleforberedende aktiviteter. | hver casestudie ble det gjennomfgrt kvalitative
intervjuer med en representant for kommunen, styrer og pedagogisk leder i barnehagen, og en

representant for skole i nermiljget som barnehagen sender barn til.
Nedenfor vil jeg oppsummere noen av resultatene fra Rambglls kartlegging med fokus pa de
tidligere nevnte omréder. I tillegg vil jeg kommentere omrédene i forhold til den barnchage

som deltok i prosjektet, og forholdene i var kommunen.

Forankring og organisering av skoleforberedende aktiviteter

Skoleforberedende aktiviteter er i stor grad (orankret i barnehagens egne plandokumenter. 86 %
oppgir at de har utarbcidet en cgen plan for skoleforberedende aktiviteter og indikeringer er at
det er stor lokal handlefrihet i forhold til 4 bestemme innholdet og tilpasse rammeplancns
sentrale retningslinjer til lokale forhold og behov. Kommunale fgringer retter seg i liten grad
mot hvilke temaomrader barnehagene skal jobbe med og innholdet i fgringer er i all hovedsak
egne planer og overordne mél for aktivitetene.

Skoleforberedende aktiviteter planlegges og gjennomfgres av personalet som jobber tett med
barna og séledes har god mulighet til & tilpassc aktivitetenc til barnegruppen (Rambgll 2010)
Forholdene i prosjektbarnchagen min stemmer med funnene. Barnchagen har utarbeidet en
egen plan for skoleforberedende aktiviteter som er utarbeidet av to pedagogisk ledere som har
fgrskolebarn pa hver sin gruppe. Kommunen arbeider med en plan for a fa et helhetlig opplegg
i norsk og lesing [ra barnehage til og med skole. Den kommer sannsynligvis til & pavirke
innhold i aktivitetene pa fagomradet "Kommunikasjon, sprik og tekst” innenfor alle

barnchagene.

Pedagogisk innhold og aktiviteter for de eldste barna i barnehagen

Kartleggingen viser at ansvarlige for skoleforberedende aktiviteter har en bred forstaelse av
begrepet skoleforberedende aktiviteter, og forstar begrepet skoleforberedelse som at barna

lzerer og utvikler en kombinasjon av sosiale, spraklige, praktiske og faglige ferdigheter. Det
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mest typiske er at kommende skolestartere samles fra en til fem timer i uka, og innhold og
aktiviteter er rettet mot utvikling av sosiale og faglige ferdigheter, samt stimulering av
skolerelaterte ferdigheter som for eksempel 4 ta imot beskjeder, rekke opp hinda med mer.
Sosial og spréklig kompetanse vektlegges i meget hgy grad og fagomradene “Kommunikasjon,
sprak og tekst” og ”Antall, rom og form” vektlegges i hgyere grad enn de andre fagomrédene,
og blir ansett som viktig for skoleforberedelse. Bortsett fra ”Kropp, bevegelse og helsc”, som
ogsa blir nevnet i nevneverdig grad, blir de andre fagomradene vektlagt i mindre grad, og
fagomradet "Etikk, religion og filosofi” aller minst.

Fagomradet "Kommunikasjon, sprik og tekst” som ofte innecholder aktiviteter som fremmer
grunnleggende ferdigheter som lesing, skriving og regning kan forstis bredt og ogsé til &
omfatte sosial kompetanse, slik fagomridet er definert i rammeplanen.

Det er en viss variasjon mcllom barnchager i grad av prosess- og resultatorientering i de
skoleforberedende aktivitetene, men ingen antydning at barnehagene har en ensidig orientering.
Noen vurderer at barna bgr mestre konkrete ferdigheter som for eksempel 4 kunne skrive eget
navn, men ogsa at barna bgr fa erfaringer og opplevelser pa en rekke omrider.

Det framgar av undersgkelsen at det blir brukt flere verktgy rettet mot & utvikle

sprakkompetanse, sosial kompetanse og kommunikative ferdigheter (Rambgll 2010).

Ogsa her er prosjektbarnehagen intet unntak. Planen for skoleforberedende aktiviteter ble laget
ved starten pa barnehagedret 2009/2010 og det ble lagt opp til & ha "Kommunikasjon, sprak og
tekst” fgr jul, og ”Antall rom og form” etter jul til sommerferien. I tillegg ble det lagt opp il
turer i forhold til faget "Kropp, bevegelse og helse”. De andre fagomradene ble vevet inn i
varicrende aktiviteter som for cksempel regel- og sanglek, formingsaktiviteter med mer.
Verktgy som ble brukt var blant annct ”Spraksprell” i forhold til 4 fremme spréklig bevissthet.
Det ble oppmuntret til 4 skrive eget navn. Barnehagen hadde ikke en ensidig prosess- eller
resultatorientering, og sé ikke ut til 4 ha som mal & tilpasse oppnéelsesmadl etter barns evner.
Noen av deltakere understreket at & kunne sitte stille over tid og d rekke opp handa vurdertes

som et viktig element i skoleforberedelse.

Grad av voksenstyring og medvirkning i skoleforberedende aktiviteter

Samtlige ansvarlige for skoleforberedende aktiviteter vurderer at barn er med pd 4 pavirke 1
planlegging, gjennomfgring og evaluering av skoleforberedende aktiviteter, men at de er mest
involvert i gjennomfgring og i mindre grad i evaluering og planlegging. Gjennom intervjuene i

cascstudicne er det antydning til at det er ulike modeller cller forstéelser for barns medvirkning.
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I den ene modellen cr det tatt hensyn til barns medvirkning i hele prosessen, mens medvirkning
i den andre modellen hovedsakelig bestér i at barna kan velge mellom aktivitetene. Foreldres
involvering viser seg i "noen grad” til stede i planlegging og evaluering, men mest i
evalueringen. Det som er mest vanlig er at {oreldre ar informasjon om det som bli gjort i
forhold til skoleforberedende aktiviteter. Skolen er i liten grad involvert i planlegging og

cvaluering og skolcforberedende aktiviteter i barnchagen (Rambgll 2010).

For prosjektbarnehagen sin del er barns medvirkning bare konkretisert i gjennomfgring, mens
planlegging er personalets ansvar. Det er ogsd antydning (il at forstdelse av hvordan barns
medvirkning skulle konkretiseres ikke er tydelig. Arbeidsmdten som ble implementert, kan
tolkes som den andre modellen skissert over. Til neste r er det planlagt 4 evaluere med barna

ctter hver time med skolcforberedende aktiviteter knyttet til fagomradenc.

Samarbeid og sammenheng mellom barnehage og skole

Ansvarlige for skoleforberedende aktiviteter vurderte at barns utvikling av sosial kompetanse er
noe av det viktigste for 4 sikre en god sammenheng mellom barnehage og skole, og
kompetansen ble forstétt bredt og i trdd med rammeplanen. Det at barn for cksempel kan vente
pa tur og kan rckke opp hénden, ble ansett som viktigere enn at barna skulle kunne lese, skrive
og regne. Flertallet har oppgitt at det er etablert mgteplasser mellom barnehagen og skolen, som
hovedsakelig handler om a overlevere informasjon eller dokumentasjon vedrgrende enkeltbarn,
samt & avklare rutiner for samarbeid for overgangen (ra barnehage til skole. I barnehager med
hgy andel barn med spesielle behov, gjennomfgres overgangsrutiner i noe hgyere grad.
Rambgll tolker resultatene slik at det i mindre grad samarbeides om & skape en gjensidig
forstaclse for hverandres hverdag og leeringskultur, og mer om a ctablere rutiner som Kan lette
den praktiske overgangen. 1 tillegg er det indikasjoner p4 at flere kommuner, som ofte
tilrettelegger for samarbeid mellom barnehage og skole, bgr styrke arbeidet pa dette omridet.
Det blir vist til at sentrale barrierer for samarbeid er skolens ressurser og prioriteringen med
hensyn til & delta i et slikt samarbeid. Det oppleves i stgrre grad at barnehagen har god innsikt i
lzzringssituasjonene i skolen, cnn omvendt. Skolene som har deltatt i casestudiene har opplevd

det som nyttig (Rambgll 2010).
I prosjektbarnehagen ble de sosiale ferdighetene ogsa ansett som viktig, men ogsd samhold som

gruppe og styrking av fellesskapet. Om det kan kalles en mgteplass, handler det her ogsa om

overfgring av informasjon vedrgrende barn og avklaring av rutiner for samarbeid.
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Tilrettelegging for, og samarbeid om barnet med spesiclle bechov med tanke pa sammenheng
mellom barnehage og skole var bedre enn for andre barn. For barnet med spesielle behov ble
ikke bare overgangsrutiner tatt vare pa, men ogsa forberedelse for viderefgring av det spesielle
spraklige opplegg, samt fysiske komponenter. Det spesielle spraklige opplegget ble ikke
konsekvent gjennomfgrt i de timene med skoleforberedende aktiviteter. Aktivitetene ble
planlagt ut fra hva cn gjennomsnittlig femaring kan forsta og/cller har interesse pa. Kommuncn
har resent utarbeidet en plan for overgangen barnehage — skole som ikke enda er vedtatt. Planen

legger fgring for arbeidet ut fra veilederen “’Fra eldst til yngst” (KD 2008).

3. Metode og design
1 dette kapittelet vil jeg beskrive hvilke valg jeg gjorde i forhold til design, metode og utvalg.

Design er et overordnet begrep som omfatter en undersgkelsesplan, struktur og strategi.
Formalet med designet er a konstruere et forskningsprogram eller et forskningsprosjekt som
effektiv gir den mest og besle problemlgsningen. (Bg,1995:33). Et design omfatter ikke bare de
tekniske fremgangsmaétene eller metodene en benytter for & samle inn data ,som for eksempel
skriving av logg og obscrvasjon, men designet cr ogsd med pé a avgjgre hvilke andre valg cn
ma ta som far avgjgrende betydning for hele forskningsarbeidets videre forlgp. (Halvorsen

2003:60).

Forskningsdesign
Ved valg av aksjonsforskningsdesign bgr det ifglge Skogen (2006) vaere tre viktige
forutsetninger til stede:
e Vilenskapelig metodisk og teoretisk kunnskap
e Innsikt i det aktuelle praksisfeltet
e Kunnskap om endringsprosesser
Utdanningsvitenskaplig forskning fokuserer pa 4 bedre barns, unges og voksnes

lacringsbetingelser og styrer hva en forsker pd, samt innhold i forskningen (Skogen 2006).

Gjennom gjennomfgring av masterstudie og litteraturlesing, samt noen ar i praksis ved PP-
tjenesten mente jeg & ha tilstrekkelig relevant vitenskapelig og metodisk kunnskap for 4
gjennomfgre aksjonsforskningsprosjektet som planlagt.

Jeg har i mange ar jobbet som farskolelxrer, styrer og spesialpedagog, bade i Nederland og i

Norge, og dessuten jobbet noen ari 1. klasse pa en spesialskole i Nederland.
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Det vurderte jeg som viktige forutsetninger for a lykkes med prosjektet, og en styrke i forhold

til gjennomfgrbarhet.

A forske med hensikten & forbedre lzringsbetingelser for fgrskolebarn var en stor
motivasjonsfaktor for meg. For & besvare forskningsspgrsmalet mitt ble aksjonsforskning som
hovedtilnarming det mest logiske valg. Det var viktig for meg & jobbe praksisnzrt og dette
designet ville gi en riktig og naturlig ramme, som var lett anvendelig.

Prosjektet ble gjennomfgrt i en barnehage i egen kommune som case. En casestudie er en
empirisk forskning som undersgker et her og né fenomen i det virkelige liv, spesielt nar

skillelinjene mellom fenomen og kontekst ikke er klare (Yin 2003).

Et av hovedmélene med aksjonsforskningsprosjcktet mitt var implementering av cn valgt mate
a arbeide p4 med skoleforberedende aktiviteter, som kunne bidra til at aktivitetene ble mer
tilpasset det enkelte fgrskolebarns utviklingsniva. Et annet mal var at dette fgrte til endring i
praksis hos barnehagepersonalet og dermed for fgrskolebarn.

Et viktig delmal var bevisstgjgring av deltakerer i forhold til egen leeringsforstéelse.

Utvalg

Begrepet utvalg er sentralt i all forskning og kan trekkes etter statiske eller strategiske kriterier.
For & vurdere 1 hvor stor grad vi kan si at det vi finner i den utvalgte gruppe, ogsa kan gjelde for
populasjonen bruker en analytisk statistisk.

Malet med prosjektet var ikke & trekke slutninger som kan generaliseres. Representativitet var
relativt fordi jeg som forsker allerede gjennom forskningsspgrsmalct har bestemt hvilken
gruppe jeg skal forske pa og med. Dermed stgttet jeg min vurdering av hvilken barnchage jeg
skulle velge ut fra andre kriterier. Bide antall barn og sammensetning av fgrskolegruppen, samt

deltakernes utdanning ble kriteriene for utvalget, noe som jeg belyser nedenunder.

En casedesign er krevende med tanke pé & holde en stg kurs, beholde oversikt, og & se helheten
i et prosjekt. Som uerfarcn forsker valgte jeg derfor a begrense meg til en barnchage.
Gjennomfgring av aksjonen [ant sted under arbeidstid, ved siden av mine andre

arbeidsoppgaver ved PP-tjenesten. Dermed ble aksjonen begrenset i tidsbruk.

Nar lederne eller ngkkelpersonen i en organisasjon stgtter et prosjekt er sjansen stor for at andre

blir interessert i den innovative idecn og at det skal fgre til endring av gjeldende praksis
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(Skogen og Serlic 1992). I den fasen jeg planla oppbygningen av prosjcktet, hadde to
spesialpedagoger gitt uttrykk for at de gjerne ville finne en mate & arbeide pa i fgrskolegruppen
som bedre skulle ivareta “deres barns” behov. De ble stgttet av styrerne sine.

Jeg hadde som plan & be en av disse to barnehagene 4 delta i mitt prosjekt, slik at

spesialpedagogen og styrer kunne stgtte meg som ngkkelpersoner 4 fa prosjektet i gang.

Imidlertid, gjennom prosessen med & utforme forskningsprosjektet, forandret jeg mening.
Grunnen til det er todelt:
e forandringspolensialet kan vare stort (stgrre) dersom de skal setle ideen ut i praksis
opplever det som meningsfullt og er engasjert.
e Det vil ofte vere motstand mot nye méter a jobbe pa, og nir mennesker ser mal og
mening med det de gjgr er det et bedre utgangspunkt for & lykkes og sikre kvaliteten pa
det vi gjgr (Tiller 1999).

A bruke ngkkelpersonen kunne fgre til at deltakerne skulle fgle seg presset eller palagt til &
delta. For 4 unngé dette har jeg henvendt meg til alle barnehagene i kommunen via et brev til
styrere med informasjon og tilbud om & delta.

Pa henvendelsen fikk jeg tre reaksjoner fra barnchager som ville delta. Ingen av de tre tilhgrte

ngkkelpersonene eller lederne jeg hadde snakket med pé forhand.

De viktigste kriteriene [or & velge akkurat denne barnehagen var:
e En gruppe fgrskolebarn hvor ogséd barn med spesielle behov var med
e Voksne jeg har jobbet med (@r i en veiledningssituasjon
e En relativ stor barnchage som gjgr det lettere organisatorisk a legge til rette for at

deltakere kunne delta i prosjektmgter under arbeidstid.

Fgrskolegruppen bestod av fem gutter og fem jenter. Et barn var funksjonshemmet og et barn
var minoritetsspriklig og bare kort tid i Norge. De tre voksne som deltok var utdannct
forskolelerer. En av dem hadde jobbet et ar som fgrskolelzrer, men tidligere som assistent i
samme barnehage. De andre to hadde jobbet over lengre tid i yrket, og en av dem har fungert
som spesialpedagog for det funksjonshemmede barnet i det barnehageéret. Jeg har vert
deltakende forsker og har observert bade fgr og i Igpet av prosjektet, har ledet prosjekimgter

med evaluering og refleksjoner rundt arbeidsméte og gjennomfgringen med mer.
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Forskningsperioden varte fra januar til og med mai 2010. Aksjonence ble i praksis gjennomfert i

de timene som var avsatt for skoleforberedende aktiviteter, som var en drgy time i uka.

Forskningsmetoder

Nar man har valgt og utviklet en design til sin forskningsform blir utfordringen & matche det
med en metode for & samle inn data og for 4 analyscre og tolke datacne. Mctodene blir i
samfunnsvitenskapelig forskning ofte klassifisert i kvantitative eller kvantitative metoder.

En kvalitativ metode vil g mer i dybden for & fange opp mening og opplevelse, og blir ofte
brukt ndr en trenger d beskrive, analysere og tolke for & forstd sammenhenger (Dalen 2004).

" Kvalitativ forskning innebeerer d utforske menneskelige prosesser eller problemer i en virkelig
setting. I kvalitativ forskning skal forskeren veere dpen for hva deltagere gjpr og sier, og videre

Ipfte deres perspektiv frem.” (Postholm 2005:9).

Ut fra hovedmalene ved aksjonen var det viktig at deltakere skulle fa utvikle kompetanse og et
eierforhold til egne leringsbegrep og tilpasset opplaering”. Dermed matte jeg legge vekt pa &
fa tak i fgrskolelerernes egen opplevelser av, og refleksjonene rundt praktisering av den nye

2 3

arbeidsméten med fokus pé “tilpasset opplaring”. Derfor valgte jeg en kvalitativ tilnerming.
Innhenting av empiri

Innhenting av empiri ble gjort gjennom spgrreskjema, mgter, loggskriving og observasjon.
For & kartlegge stdstedet i forhold til arbeid med skoleforberedende aktiviteter har jeg anvendt
et spgrreskjema for deltakerne, og har observert en time som var avsatt til skoleforberedende
aktiviteter. Fokus med observasjonen var hvordan de hadde tilrettelagt aktivitetene og pa

hvilken matce fgrskolelarerne la til rette for opplevelser og lzring.

Prosjektmgter ble avtalt hvor vi som prosjektgruppe skulle gé trinn for trinn gjennom
problemlgsningsmodellen tidligere beskrevet: avklare problemdiagnose, utveksle ideer og
erfaringer og dele informasjon, se pd lgsningsforslaget, velge en Igsning, anvende det og
cvaluere det underveis, eventuelle justere og anvende pa nytt. Pa grunn av tidsbegrensninger
ble sluttevalueringen satt til juni 2010, vansett om madlet var nidd. Det ble gjort opptak fra
mgtene, som senere ble skriftliggjort for 4 kunne gjgre et relevant utvalg i forhold til analyse
med fokusering pa prosjektets aksjonsmal og delmél. Deltakerne skrev refleksjonslogg som ble

levert etter prosjektmgtet via post. Analyse og tolkning av loggene, samt tidligere
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prosjcktmgter blc brukt til 4 forberede neste prosjcktmete. Prosjektleder har underveis gjort

observasjoner som deltagende observatgr.

Siste prosjektmgtet ble et evalueringsmgte. Sluttevalueringen ble gjort ved hjelp av et
spgrreskjema med dpne spgrsmal for & (4 mest mulig deltakerens egen mening. Spgrsmélene
ombhandlet opplevelse av den nye arbeidsmate, maloppnéclse, vurdering av prosesscn og

resultatet i forhold til barnas utvikling, egen- og felleslering og forskerens rolle.

Kvalitativ analyse av innsamlet empiri
Befring (2002) skisserer grovt tre prosesser for kvalitativ analyse:

1. A gjgre skriftlig materiale fra informanter tilgjengelig ved  skrive ut lydopptak og
notat, for deretter & velge relevant material med fokuscring pa prosjektets problem-
stillinger. Oppsummering underveis reduseres data, og er en del av analyseprosessen.

2. Presentere opplysningen i leselig format

3. Trekke troverdige konklusjoner.

Han mener at aksjonsforskning, potensielt setl, representerer en strategisk ressurs for 4 bygge
bru mellom tcori og praksis, mcllom kunnskap og handling, og mellom vitenskap og politikk
(Befring 2002:74).

Som aksjonen var lagt op til i forhold til innhenting av datamateriell, kunne analyseringen bli
gjort helt fra starten. Fordel med det var at jeg kunne forberede neste prosjektmgte og sjekke
om mine antakelser var riktig. Datamaterialet kunne ogsa vise til i hvilken grad teorier om lek
og lering ble synlige i praksis og i hvilken grad deltakerne var bevisst sine handlinger.

Det ble brukt i arbeidet med bevisstgjgring og gkning av kompetanse i forhold til tilpasset

opplaring.

Observasjoner som jeg skrev kunne bekrefte det som ble skrevet i logg, eller vise til at det var
forskjell mellom hva deltakere trodde de gjorde en det de praktiserte.

I sin helhet dannet empirien til slutt grunnlag for & skrive evalueringsrapporten som er gjengitt i
Aksjonsdclen. Den viser utviklingen i prosessen og mine konklusjoner ut fra min forstaclse
analyser og tolkning. Det jeg tok hensyn til, og var bevisst pa i prosessen, var min (orflorstéelse
av begrep og definisjonen som kunne pavirke meg. Selvskrevne logg, selvrefleksjon og det &
lese og analysere deltakernes logg og transkriberinger fra mgter i flere omganger hjalp meg a

modne i mine analyser og tolkningene.
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Aksjonsforskning med innovasjonsperspektiv
Nedenfor vil jeg g& nzrmere inn pd ngkkelbegreper som jeg mener er viktig & belyse videre.
Begrepene er: aksjonsforskning, aksjonslering, innovasjon og innovasjonsstrategier.
Innenfor samfunnsvitenskap er aksjonsforskning et etablert begrep, men aksjonsforskningens
vitenskapelige grunnlag og status har vart preget av uklarheter og uenigheter.
Forskningstilnzerming anses som komplekst og utfordrende og kan drgftes pé ulike mater:

e Teknisk aksjonsforskning der hovedhensikten er utvikling av teori.

e Praktisk aksjonsforskning hvor forskeren deltar i lgsninger av praktiske problemer i

samarbeid med andre, bade for 4 utvikle praksis og teori.
e Frigjgrende aksjonsforskning hvor man utvikler teori gjennom & utvikle
problemstillinger og design underveis. (Bjgrnsrud 2005)
Jeg ser pa mitt prosjekt som praktisk aksjonsforskning der utgangspunktet er at jeg som forsker
har en rolle som prosessveileder. Mélet er at deltakernes forstaelse av egen praksis gjennom
refleksjon og aksjon, fgrer til fornying og forbedring av praksis ved 4 konstruere en
arbeidsmite som tar sikte pé tilpasset opplaering for den enkelte. A generere teori har en
underordnet plass.
Innovasjon cr ct sentralt clement i aksjonsforskningen, og ct fundamentalt siktemal i
aksjonsforskning & forbedre praksis. Bade produksjon av kunnskap og utnyttelse av denne
kunnskapen blir underordnet hovedmal. Denne vinklingen vil plassere aksjonsforskningen som
et innovasjonsverktgy slik innovasjon er beskrevet av blant andre Kjell Skogen.
Skogen og Sgrlie (1992) har etter min mening en god definisjon av hva innovasjon er:
Innovasjon er en planlagt endring som har til hensikt d forbedre praksis.

Denne definisjon av innovasjon handler om 4 iverksctte endringer og forbedringer, og det er

malet med prosjektet mitt.

Barnehagen har fatt en ny rammeplan i 2006, og dermed nye oppgaver som de ma tilpasse seg.
Det er gkt fokus pa lering og leringsresultater og gkt oppmerksomhet for overgangen fra
barnchagen til skolen og skolcforberedende aktiviteter. De nye oppgavene med utgangspunkt i
de nasjonale styringsdokumentene om livslang lering og sammenheng i l@ringslgpet gjgr at
begreper som innovasjonsarbeid, (pedagogisk) utviklingsarbeid, organisasjonsutvikling er
veldig aktuelle. Det er viktig at endringer av gjeldende praksis har et profesjonelt og sterkt
faglig fundament, og for at endringer skal kunne kalles innovasjon, ma det vere et sterkt
element av bevissthet og refleksjon. Vi skal vite hva vi vil endre, hvorfor og hvordan.

(Skogen og Sgrlie 1992)
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Over lengre tid er PP-tjenestens praksis blitt diskutert i forhold til ngdvendigheten av en stgrre
rolle i forhold til systemrettet arbeid. Toril Risberg mener at PP-tjenestens utnyttelse av en
strategi hvor innovasjoner og aksjonsrettede tiltak 1 barnehage og skole vektlegges, vil
medvirke til at organisasjonsendring og systemrettede tiltak [r stgrre plass. Hovedutfordringen
nar innovasjonsambisjoner bade er utgangspunkt og mal for et endringsprosjekt, vil vare a
anvende aksjonsforskningsclementer pa cn slik mate at det bidrar til a gkc
handlingskompetanse hos dem som veiledes, samtidig som det gjgr barnehage, skole og PP-
tjenesten til mer ’lerende organisasjoner” (Risberg 2009:3). I min rolle som fagperson for
barnehagene i PP-(jenesten ser jeg pa aksjonsforskningsprosjektet mitt som en veldig god

sjanse 4 begynne & praktisere systemrettet arbeid pa denne mate.

Ulike strategier for a innovere

”Med innovasjonsstrategier mener vi systematiske framgangsmdter en benytter for d
gjennomfpre innovasjoner” (Skogen 2004:51)

Det empiriske arbeid blir styrt av en klar modelllorstéelse. Skogen og Sgrli (1992) nevner fire
modeller og jeg har valgt P-S modellen som strategi ved aksjonen.

P-S stér for Problem Solving eller Problemlgsningsmodellen. Modellen tar ofte utgangspunkt i
brukersystcmet, og brukeren kommer tidligst mulig inn 1 utviklingen av innovasjoncn og blir
deltaker i utviklingsprosessen. Problemlgsningsmodellen baserer seg pa at utgangspunkt for all
innovasjonsvirksombhet er et fplt behov som defineres av brukeren og bygger pa et positivt
menneskesyn, der man har tro pa feltets egne ressurser (Skogen og Sgrlie 1992).

Ulempen med modellen som de ser det, er at bruk av den kan fgre til at det blir brukt & bevare
status quo, i stedet for & fore til bevegelse og endring. Det kan vere vanskelig 4 forholde seg
kritisk til cget arbeid. Derfor kan det kan virke hensiktsmessig a bruke en utenforsticnde
hjelper som ikke er en direkte bruker, for a ivareta prosessen. Forfatterne har framstilt modellen

pa fglgende méten:

BRUKER
SYSTEM

Prasess
ronsulent

Fase

Falt behov ;E

Probiem:
diagnose 4
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I forhold til mitt prosjckt cr brukersystemet en barnchage, der min rolle i prosessen var a vare
den eksterne hjelper. Barnehagens personale har ut fra informasjonen de har fétt, fglt behov &
forandre/forbedre praksis med arbeid med skoleforberedende aktiviteter (fase 1). Et krav en ma
stille ved innovasjon er at malet for endringen er klar. Prosjektets mal var & fa til en endring i
praksis som fgrer til en méte 4 jobbe pa som er bedre tilpasset hvert enkelt barns nivd. Som jeg
innledningsvis sa var det spesialpcdagogene og meg som utenforstdende, som har fglt behovet
og definert problemet i fgrste omgang.

Problemet (fase 2) som vi sa det, var at skoleforberedende aktiviteter ble rettet mot et antatt
generelt utviklingsniva i gruppen, mens barnas utviklingsniva var vidt lorskjellig. Aktivitetene
bar preg av skolebasert opplaring, der en voksen presenterer stoffet og materialet, og forventer
svar pd et stilt spgrsmal.

Jeg mener at alle deltakerne ville forandring i arbeidsmaten ved skoleforberedende aktiviteter
for hver sin begrunnelse, men at selve problemet var definert forskjellig.

Noen sa uro i fgrskolegruppen og umotiverte barn som problem, mens de ikke si hvorfor
problemet var oppstétt. Andre mente problemet var der fordi organiseringen og innhold var

ikke tilpasset det enkelte barns behov. I Aksjonsdelen beskriver jeg delte nzrmere.

I tredje fascen har jeg bidratt med relevant litteratur og teorier, samt noen egne erfaringer der det
var relevant eller etterspurt. I forhold til Igsningsforslag var jeg bidragsyter med hensyn til &
belyse virkningen og konsekvenser av lgsningsforslagene. Hvilken Igsning ble valgt til slutt var
deltakernes ansvar. Fasen 4b og 6 er tilfgyd i forhold til den opprinnelige problemlgsnings
modellen. Grunn til det er at en kan fokusere pa valg mellom ulike lgsningsforslag, noe som
kan vaere viktig i forhold til “cierforhold”. Mcdvirkning i beslutningsprosessen ma sta scntralt.
Evalucring, som cr siste fase i modellen, er viktig for bade prosessen og resultatet i for 4 hgyne

lzeringseffekten.

Evaluering av innovasjons, og forbedringsarbeid ma betraktes og brukes som et viktig
hjelpemiddel og skal alltid ha en hensikt skriver Kjell Skogen (2004). Innovasjonsprosjekter
har som hovedmal 4 heve kvalitet og kompetansc og dermed cr det viktig at det hele tiden blir
vurdert om man narmer seg mélet.

Evalueringen har en sentral plass i prosjektet mitt. Den ble rettet mot 4 skape forstaelse av det
som skjedde, og hvilke og hvordan forandringen har skjedd og kunne forklares.

”Underveisevaluering” ble viktig for 4 kunne justere arbeidsmaten og andre forhold, som for
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cksempel valg av materiale og rom. I tillegg har jeg evaluert gjennom a skrive egen logg for &
bevisstgjgre min egen rolle, prosessen og produkt og spesielle erfaringer.
Evalueringsperspektivet i mitt prosjekt har vart d se pd materialet fra flere vinkler, slik at det
kan bidra til & utvikle positive, kanskje uforutsette side-effekter som kunne tas opp etter
prosjektets avslutning. Aksjonen hadde som mél & forandre og forbedre praksis og gi
deltakerne endringsstgtte, og analysering og tolkning av evalueringsdatacne har pa ingen méte

hatt en kontrollfunksjon verken i formell eller uformell betydning.

Aksjonslaering

Halvor Bjgrnsrud (2005) skriver at bade aksjonsl@ring og aksjonsforskning kan veare bidrag
som utfyller hverandre i tilrettelegging for utvikling av skoler, mens Tiller (2006) beskriver
begrepene som ngkkelbegrepene som vil komme til & prege praksisfeltet og skoledebatten i

framtiden. Jeg mener at det samme er aktuelt i forhold til barnchager som praksisfelt.

Til tross for at begge begrepene kommer inn under konstruktiv pedagogikk, er det viktig &
skille de fra hverandre. Strategiene har som forutsetning at det legges opp il et bytieforhold
mellom forskning og utvikling. Jeg ser pé det fgrskolclarerne gjgr i prosjcktet mitt som
aksjonslaring, mens det jeg gjgr som forsker sammen med dem, er aksjonsforskning.
Aksjonslaring kan defineres som en kontinuerlig lerings- og refleksjonsprosess stgttet av
kollegaer der intensjonen er & f& gjort noe. Den handler om 4 fa til endringer i menneskers
tenke- og handleméte (Tiller 1999).

Erfaring viser at handlingskompetanse — det at mennesker omsetter ny kunnskap til ny handling
—1i stor grad cr avhengig av om kunnskapen oppleves som praksisnar og relevant.

Gjennom a delta i prosjektet ble en laringsprosess satt i gang. Kunnskapene deltakerne hadde
fra fgr var antatt lik siden alle var fgrskolelerere, mens personlig kompetanse virket veldig
forskjellig. Noen av de tre deltakerne hadde mer erfaring med fgrskolebarn enn den yngste som
jobbet sitt fgrste ir som [grskolel@rer. En av dem hadde ogsa rolle som spesialpedagog og
jobbet med et funksjonshemmet fgrskolebarn. Alle fglte prosjektet som praksisnart og relevant

for arbeidet med fgrskolebarn, og ga uttrykk for at de gjerne ville laere noc nytt.

1 forhold til aksjonslering har Tom Tiller beskrevet sju veivisere som jeg tok med som
refleksjonsgrunnlag i forhold til leeringsveiene innenfor aksjonen. Visjonen i mitt prosjekt var
at arbeidsmaten med skoleforberedende aktiviteter skulle bli slik at alle barn kunne delta i

aktivitetene pa cget nivd, og gjennom handling og samhandling oppleve noe som kunne fgre til
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lring. Veivisere ble viktige forbindelseslinjer for & oppna resultat. Jeg konkretiscrer de
nedenfor som de fremstod gjennom aksjonen. De blir videre belyst i evalueringsrapporten.

e Alle ma utvikle seg selv
Man kan ikke bare lzre fra seg kunnskaper eller kompetanse til andre mennesker, og ingen har
en oppskrift eller riktig metode for selvutvikling. I prosessen var jeg ”den som kom utenfra”, en
hjclper og samarbcidspartner i prosjcktgruppen. Vi delte vére tanker og erfaringer gjennom
prosessen, og noen ganger deltakerne inspirasjon og stglte fra hverandre og meg. Tiller (2006)
sier at forandringspotensialet kan vere stort dersom de som skal sette ideen ut i praksis
opplever det som meningsfullt og er engasjert. Forandringen ble det, og jeg mener at deltakerne
har vokst i sine rolle som veiledere for barna i forhold til lering. Deltakerne var engasjerte og
har utviklet seg gjennom erfaringene gjort gjennom aksjonen.

e Mennesker behgver utfordring
Nar en fér utfordringer som er noenlunde tilpasset forutsetninger og ressurser, tidligere lering
med mer, utvikler en seg mest og best. Studier viser at utfordringer har betydning for
leringsresultater. (Tiller 2006). Utfordringen i aksjonen ble ikke s& mye & forandre
arbeidsméten men a gi begrepet “tilpasset opplering” et praktisk innhold. Som jeg ser pa det
gjorde forskjellene mellom de tre deltakerne i forhold til tidligere leering, samt syn pé barn og
lzring, at utfordringene ble ulike.

¢ Gjensidighet
Gjensidigheten mellom praktikere og forskere mé vare god om vi skal kunne snakke om et
forskende partnerskap. Deltakerne deltok i mitt prosjekt slik at jeg kunne gjgre et
forskningsarbeid og skrive en masteroppgave. Til gjengjeld fikk de hjelp og veiledning med a
préve ut en ny mate & arbeide med skoleforberedende aktiviteter.
Evalueringen av aksjonen har visst at deltakerne har fatt en positiv opplevelse, og gkt
bevisstgjgring og kompetanse. Det samme gjelder for meg, serlig i forhold til forskerrollen.

¢ Hold gye med det svake leddet
En kjede er ikke sterkere enn det svakeste leddet, og det ma forstds i vid sammenheng. (Tiller
2000). Pa forhénd sé jeg lor meg at deltakernes kompetanse i lorbindelse med tilpasset
opplering kunne vare det svakeste leddet i aksjonen. Utviklingsprosessen kunne ogsa bli
hemmet hvis ikke deltakerne hadde samme syn pé hva barna egentlig skulle forberedes pa og
hvordan. Jeg laget en liste over hva slags barricrer jeg kunne mgte. Meningen innenfor
aksjonsforskning er at det som oftest er bedre & fokusere pa a redusere de hemmende faktorer i
stedet for a gke de fremmende (Risberg 2009). I aksjonen ble det tydelig hvilke barrierer det

ikke kunne jobbes med. Jeg mener at det svakeste leddet ble ulik forstdelse av, og ulik utviklet
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kompetanse pa & kunne sc hva, og hvordan barn kunne fa laring ut av den formelle
leringssituasjon hvis barna gjorde noe annet enn forventet. Det fikk konsekvens for barna. A
styrke og videre utvikle kompetanse bli derfor viktig framover.

e Ha et vikent blikk pd dypkulturene
Med det mener Tiller at det i en organisasjon alltid blir stilt spgrsmal om hva arbeidet egentlig
skal tjene til. Til tross for at det cr nedfelt i formelle planer mener han at det er en sgken ctter
trddene mellom det vi gjgr til daglig, og arbeidets dypere poeng.
Nar en far tak i grunnleggende intensjoner pd en personlig mdte, og kan uttrykke dem i egne
ord, enkle ord uten d ty til sitater, forstdr vi ofte handlinger og hendelser i hverdagen pd en ny
mdte, og det blir lettere  vurdere arbeidet underveis (Tiller 2006:167).
Gjennom aksjonen sa deltakerne p& egen kultur angiende arbeid med barn som blir
skolestartere og skoleforberedende aktiviteter. Til tross for at det som stér i Rammeplanen om
tilrettelegging for lering 1 formelle og uformelle situasjoner etter min mening er det samme
som "tilpasset opplering”, hadde deltakere ikke pa en bevisst plan jobbet slik.
Intensjonence som ligger i den definisjonen av begrepet som vi brukte, matte den cnkelte
deltaker gjgre til sitt for & forstd det de gjorde i de timene som var avsatt til skoleforberedende
aktivitetene. Etter min mening var tiden for kort til 4 {4 dette til, bade nar det gjelder
prosjekiperioden og tiden deltakerne hadde til disposisjon for fgrskolegruppen.

e Skap kreativ spenning
Gjennom prosjcktmegter har jeg provd & skape kreativ spenning i samtaler med deltakerne ved &
diskutere ulike forstdelser av situasjoner og begreper. Tiller sier at det som regel vil vare et
spenningsforhold mellom intensjoner og realiteter, innovasjon og tradisjon, aktgr og system og
tcori og praksis. Det cr et godt utgangspunkt for utvikling nér ulike deltakernes perspektiver
mgtes og brytes p en fruktbar mate. Jeg s& aksjonen i barnechagen som en trygg gvingsarena
der endringsprosesser kan finne sted, ikke bare i form av a finne en bedre arbeidsmate, men
ogsd i forhold til personlige kompetanse. De spenningsforholdene Tiller snakker om ble mgt
ogsd i denne aksjonen. A avvike fra “det vante” og préve noe nylt byr pa overraskelser.

e Dcn som skal bergres skal hgres
Tillers bok er rettet mot forskende partnerskap i skolen og nevner denne sentrale veiviser i
forbindelse med elever eller foreldre som bergres direkte av en ny virksomhet (Tiller 2006).
For aksjonen i barnehagen var det ikke noe som ble tatt med. Jeg mener likevel at slik
forskolebarn reagerte og deltok med den nye arbeidsmaten, ga indirekte uttrykk for at

arbeidsmaten var bedre enn den gamle. I Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver
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(KD 2006) blir barns medvirkning nevnt som noc som skal vektlegges. Veiviseren blir ikke

omtalt ellers i evalueringsrapporten, men tas med i videre arbeid og oppfalging.

Individuelle leeringsprosesser og sosiale interaksjon
Det som stér sentral i et konstruktivistisk leringssyn er at kunnskap og ferdigheter ikke blir
szrlig ervervet gjennom dirckte overfgring via instruks, men heller som resultat av
(konstruktiv) tankeaktivitet. Vi leerer 4 koble ny informasjon til hva vi allerede vet.
Sosialkonstruktivistisk leeringsteori beskriver leering som en sosial prosess, der lering foregar i
en sosial kontekst via interaksjon og kommunikasjon, og kunnskapene senere kan bli brukt i en
ny kontekst.
Greta Skau (2005) skriver at profesjonsspesifikke utviklingsgrupper kan fungere som en arena
for personlig vekst og endringsarbeid. Gjennom samarbeid under aksjonen var malet & skape
rom for & utvikle nye veeremadter i en fellesprosess med prgving og feiling innenfor barnehagens
ramme. Jeg har fundert mye pa tilrettelegging for den enkeltes kunnskapsbehov og gking av
kompetanse. A legge til rette for personlige lrings- og endringsprosesser og pa den mate
forbedre arbeidet med fgrskolebarn var viktig. Det er barna som tjener pa voksne som kan
tilrettelegge for gode prosessmél i forhold til skoleforberedende aktiviteter og tilpassct
opplaring.
Likevel var den sosiale interaksjonen og den enkeltes bidrag i gruppen ogsa viktig for 4 nd
fellesmalet vart. Det jeg forsgkte gjennom aksjonen var a vise til gode eksempler som andre
kunne lzre av, og a tenke hgyt og [ en felleslgsning pa hindringer den enkelte deltaker mgtte.
Irgens (2007) beskriver begrepet synergi, som blir definert som den samlede energi i en gruppe.
Synergi er et gresk ord som opprinnelig betyr: 4 arbeide sammen.
Hvert enkelt medlems cnergi i gruppen brukes til to formal:

1. 4 holde gruppen samlet, noe som han kaller for “vedlikeholdsenergi”

2. det som er igjen brukes til & oppna gruppens mal
Vedlikeholdsenergi ma leses her som energi, brukt for & hindtere mellommenneskelige
relasjoner i gruppen. Jo mindre tid og krefter som blir brukt pa det, desto mer energi det er
igjen for fellesmélet.
Deltakerne brukte forholdsvis mye av sin energi til “vedlikeholdsenergi”, noe som blir n&ermere
belyst under “Aksjonen”. Aksjonsforskning, med sitt perspektiv pa & forbedre noe i hverdagen,
kan aldri vere noe som kan jobbes med ut fra en fasit. Det handler om at deltakerne ser

muligheter og umuligheter, og drgfter sine handlinger for 4 fa et best mulig resultat.
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Forskerens rolle ved aksjonslaering

Ved gjennomfgring av et fellesprosjekt er det ngdvendig med godt samarbeid for & lykkes. I
forhold til mitt forskningsprosjekt ble det et samarbeid mellom praktikere i barnehagen og meg
som deltakende forsker, noe som Tom Tiller(2006) kaller det forskende partnerskap. Gode
samarbeidsevner er viktig, siden samarbeid mellom aktgr og forsker star sentralt i
aksjonsforskningens tilnzrming. Vil man fa gjort noc kreves det at alle partnere gjennom cn
kontinuerlig lerings- og refleksjonsprosess kan fa til endringer i sin tenke- og handleméte som

forbedrer praksis. Tiller bruker begrepet aksjonsiering (Tiller 2006).

I mine vurderinger og refleksjonene om egne evner (il samarbeid mente jeg at min fleksibilitet
og kreativitet kunne vere til hjelp, og at gode tilbakemeldinger om samarbeidet jeg har med
ulikc barnchager i kommunen var ct godt utgangspunkt.

Andvig skriver om makt i aksjonsforskning ut fra en relasjonell forstéelse og sier at selv om
aksjonsforskningen er preget av idealer om gjensidighet og likeverd, vil likevel makten komme
til uttrykk i relasjonen mellom deltakerne, gjerne i form av skjult, ikke bevisst maktutpvelse fra
Jorskerens side (Andvig 2010:65). Refleksjon, bevisstgjgring og @rlighet ble stikkord for &
klarc & forholde meg til alle faktorene i de krevende prosesser, szrlig i forhold til skjult makt,

og & vaere en god samarbeidspartner for alle deltakerne.

Motstand og barrierer

Selv med positiv tenkning og en optimistisk holdning kan man ikke unngd at endringer byr pa
motstand og barrierer. Noen vil heller holde seg til gamle arbeidsoppgaver og kjente rutiner,
mens andre stadig sgker etter utviklingsmuligheter. Endringer kan innebare usikkerhet og
ubalansc og det kan vare hensiktsmessig i planleggingsfasen a analysere det som eventuelt kan
bli en barriere (Skogen 2004). Richard Schmuck (2006) har utviklet en analysemodell som
synliggjgr hemmende og fremmende faktorer i en aksjon. Jeg har brukt modellen for & fa en
bedre forstaelse for det som ma til for & lykkes med endringsprosessene innenfor aksjonen.
Schmuck stgtter andres mening at det er ofte bedre & fokusere pa a redusere de hemmende
faktorenc i stedet for gke de fremmende (Risberg 2009). Etter & ha fétt inn cmpiri angéende
stastedet i forhold til hvordan arbeidet med skoleforberedende aktiviteter ble praktisert [gr
aksjonsstart, har jeg laget en liste av hemmende og fremmende faktorer jeg mente var

relevante. Den blir gjengitt 1 Aksjonsdelen.
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Vitenskapsteoretiske betraktninger

Repstad (2007) sier at forstaelsesformen kvalitativ metode bygger pa er fenomenologiske og
hermeneutiske vitenskapstradisjoner. En hermeneutisk prosess er en fortolkende prosess.
Gjennom fortolkende prosesser oppfatter en intuitivt en helhet i teksten, for deretter & tolke
deler. Delene kan senere relatere (il helheten igjen. Denne spiralbevegelsen gir mulighet for en
kontinucrlig utdyping av meningsforstaclsen. Siktemalet med bearbeidingen cr & fa cn helhetlig
forstaelse av hva som skjer og hvorfor det skjer i forhold til det arbeid som blir gjort, og til
lzringsprosesser. Repstad mener at kreativitet og fantasi ogsa er en del av den hermeneutiske
prosessen, men at disse egenskapene bgr disiplineres bade av egen viten om emnene i

malerialet, og bevissthet om for eksempel egne verdier.

Jeg ser pa problemstillingen 1 et hermencutisk og fenomenologisk perspektiv. Dalen (2004)
viser til Schutz som mener at hvis en forsker skal forsta et annet menneske, ma hun forsgke & se
det samme som dette mennesket, noe som krever at du ma kunne ta den andres perspektiv og
sette deg inn i den andres verden. Det ble viktig for meg & forstd meningsinnhold, reflektere
over det jeg hadde sett, hgrt og opplevd, og & finne sammenhenger. Deltakerne i
prosjcktgruppen hadde allerede sin fortolkning av virkeligheten, mens jeg som deltakende
forsker skulle prgve a rekonstrucre deres fortolkninger ved hjelp av teori og begreper. Jeg har
vert ngye med & analysere dataene pd en mate som gjorde det mulig 4 fa deltakernes

oppfatninger sa riktig som mulig

Validitet og palitelighet ved kvalitative metoder

Det er viktig 4 opprettholde distanse og upartiskhet nar en forsker i eget miljg.
Forhandskunnskap kan vare en fordel for 4 forstd bedre det som skjer, men kan vaere et
problem i den upartiskhet som nevnt ovenfor.

Det d veere en ekspert pa sitt eget felt kan fore til en tendens at man deler ut karakter i stedet
for a gi presise beskrivelser av det som skjer sett fra akiprenes synspunkt. (Repstad 2007:39).
Reliabiliteten i metoder er avhenging av forskerens forhold til det som skal forskes pa.

Mitt forhold til deltakerne ser jeg som profesjonelt. Jeg mener at jeg har en god relasjon til dem
og har prgvd 4 se prosessen og arbeidet {ra deres synspunkt. I aksjonen blir validiteten og
pélitelighet testet gjennom prosjektmgtene hvor observasjonene, samtaler, evalueringer med
mer, blir knyttet opp mot de konkrete resultatene i arbeidet med 3 tilpasse oppleringen.
Paliteligheten ligger ogsé i penheten og samspillet mellom meg som forsker og deltakere, og

innsamlet data, som jeg har valgt a gjengi sd beskrivende som mulig i cvalucringsrapporten.
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Etiske betraktninger

Jeg brukte lang tid pé etiske betraktninger bade for, under og etter datainnsamlingen. Postholm
(2005) mener at et nzrt forhold mellom forsker og forskningsdeltakere, respekt, gjensidighet og
at deltakerne blir verdsatt, er noen aspekter ved kvalitativ forskning som er alfa og omega i
behandling av forskningsdeltakere. Jeg mente 4 ha et godt forhold til deltakerne fra fgr, da
samarbeidsforholdet gikk ut pa & veilede om individuelle barn.

I den rollen var jeg, gjennom kompetanse og erfaring, i en posisjon som kunne bli forstatt som
“sterkest” eller dominerende. Jeg har derfor vart veldig bevisst dette maktsforholdet i relasjon
med deltakere, og samhandling gjennom prosjektet. Hummelvoll, Andvig og Lyberg 2010:66)
ser pa makt som mulighet & skape positive forandringer og sier fglgende:

I aksjonsforskningsprosjekter ligger det gjerne implisitt en hensikt om d bidra til d gjpre godt
for andre, i etikken benevnt som velgjprenhet, nettopp gjennom d arbeide for d skape positive
Jorandringer.

Gjennom aksjonen har det a skape positive forandringer sttt sentralt, og har jeg brukt makt i

prosessen der det var relevant for & gke innsikt og kompetanse.

Den nasjonalc forskningsctiske komité for samfunnsfag, jus og humaniora har utviklet
forskningsetiske retningslinjer som jeg har fulgt i gjennomfgringen av min forskningsprosess
og i skrivingen av selve masteroppgaven. Punkt 7. krav om d unngd skade og smerte, punkt 8.
krav om samtykke, og punkt 19 Forskerens ansvar for a fremtre med klarhet var sceregne for
prosjekt.

Far jeg startet prosjektet har jeg sgkt tillatelse fra PP-leder for &4 kunne gjennomfgre prosjektet i
arbeidstiden som systemarbeidstiltak, og leder fra undervisningsscksjonen for & kunne
gjennomfgre ct aksjonsforskningsprosjekt i en av kommunens barnchage. Begge to var
positive, og tillatelse ble gitt etter begge mgter.

I et mgte med deltakere i aksjonen som jeg skulle samarbeide med, har jeg redegjort for
prosjektets mél og informert om hensikten med prosjektet. Jeg har vert bevisst pa og handlet
etter prinsippet om at det kan fgles stottende & fa vurdert og beskrevet motiver og handlemater,
og at det var mitt ansvar for ikke & utsette deltakerne for belastninger.

Jeg hapet at mitt gode forhold til deltakerne kunne medvirke til lorstéelse lor at min rolle som
leder pd mgter var 4 gke innsikt i egen situasjon, og ikke for & bedgmme eller stille til ansvar.
Etter at evalueringsrapporten var ferdig, har deltakere fétt anledning til & lese den. Det er avtalt

et mgte a snakke om rapporten og videre oppfglging.
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4. Aksjonen

Jeg vil nedenfor dokumentere hvordan prosjektet ble organisert og gjennomfgrt.

Aksjonen blir beskrevet i form av en evalueringsrapport, som vises prosessen i kronologisk
rekkelglge etter aksjonens progresjon. Rapporten beskrives tre faser: fgr oppstart av aksjonen —

start av aksjonen, hva skjedde underveis — etter avslutning av aksjonen.

Organisering av prosjektet

Fgrste skrittet var 4 avholde et mgte for & gi nermere informasjon om temaet med bakgrunn i
teori. Deltakerne fikk definisjonen av begrepet “tilpasset opplaring” skriftlig og den ble
snakket om, reflektert over og diskutert pd samme mgtet.

Det kom ogsa fram hvorfor jeg hadde valgt et aksjonsforskningsprosjekt, hvordan jeg hadde
tenkt & samle inn og analyscrer data, og hvilke forventninger det skulle stilles til den enkelte
deltaker. Jeg har presisert at et temavalg var mitt, men at jeg regnet med at aksjonsmadlet var
felles siden de hadde meldt seg pa frivillig til prosjektet, og dermed gnsket en forandring i
forhold til hvordan de jobbet med skoleforberedende aktiviteter. De sa seg enig i det.

Vi kom fram til fglgende gjennomflgringsmaten:

Fgr oppstart:

e Observasjon: prosjektleder observerer skoleforberedende aktiviteter med fokus pa
tilpassct opplaring.

e Spgrreskjema: de 3 deltakerne, alle fgrskolelarere, hvorav en hadde ansvar for barn
med spesielle behov, skulle fylle ut et spgrreskjema for a kunne kartlegge / stadfeste
davarende situasjon rundt skoleforberedende aktiviteter, tilpasset opplaering, deres
mening om hva barn skulle forberedes pa, og deres forventninger av prosjektet.

e Logg-skriving: alle fikk loggbok og ble oppfordret a skrive logg etter hver time med
skoleforberedende aktiviteter. Det ble ikke brukt fast loggskjema. Deltakerne ble
forklart at nedskrevne refleksjoner kunne gi dem innsikt i egne tanker rundt begrepene,
rundt gruppen og proscssen. Det skulle bli utgangspunkt for & snakke om crfaringer,
bade faglige, personlige og jeg skulle bruke dem til & forberede mgter.

e Et oppstartmgte der vi skulle samle ideer og tanker til hvilken arbeidsméte som kunne
vare egnet, hvilke fagomrader som skulle fokuscres pa, samt avtaler om oppstart i

forhold til det vi ble enige om.
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Underveis:
e Observasjon: prosjektleder observerer for 4 kunne gi feedback gjennom prosessen.
e Prosjcktmgter for & cvaluere og reflektere over erfaringer, og justere planer ctter hvert
om ngdvendig. Prosjektmgtene kunne ikke avtales pa forhand, som hadde bakgrunn i
varierende muligheter for styreren 4 frigjgre deltakerne. Ny dato ble avtalt pa mgter.

o Logg-skriving. Bade jeg som prosjektleder og deltakerne skrev ukentlig logg.

Evaluering etter avslutning av aksjonen:

e Evalueringsmgte i forhold til forlgp i aksjonen og stésted / resultater.

o Skriftlig evaluering med spgrreskjema.

e Avtaler videre.
Innsamlingsprosessen strakte seg ut over to uker i forkant av start for aksjonen, og to uker i
etterkant. Observasjonene som ble gjennomfgrt og nedskrevet underveis, samt skrevne logger
dannet grunnlag for refleksjon og hgyttenkning i forhold til om deltakerne mente at de var pa
rett vei mot mélet at barna fikk mer tilpasset opplering gjennom den méaten de hadde valgt a
gicnnomfgre de skoleforberedende aktivitetene pa. Det ble gjort opptak pé kassctt gjennom

prosjektmgtene.

Evalueringsrapport
Etter mye forberedelse var det godt & komme i gang med selve aksjonen i barnehagen.

Deltakerc uttrykte at de var spente og gledet seg til 4 komme i gang, og de tok meg vel imot.

I avsnitter presenteres nd resultatene av evalueringen og en oppsummering fra de ulike faser i
prosessen hver for seg, mens jeg til slutt vil oppsummere evalueringen som helhet.

Som sagt fgr var det et barn med spesielle behov i barnegruppen, samt en fgrskolelerer som
hadde ansvar for barnet i forhold til de skoleforberedende aktiviteter, og spesialpedagogisk
tiltak cllers. Disse to blir oftc omtalt, cller tatt som cksempel for & belyse cller tydeliggjgre
hendelser. For & gjgre lesing av rapporten lettere har jeg valgt 4 omtale barnet med spesielle
behovet for FH barnet. FH stir for funksjonshemmet. P4 samme méte blir fgrskolelereren med
spesialpedagogisk ansvar omtalt som fgrskolelerer SP, der store bokstavene stdr for
spesialpedagog. Del jeg har sitert {ra deltakernes logg er gjengitl i kursiv.

Fokuset pa drgfting av data og erfaringer er rettet mot sentrale forhold som har, eller kunne ha
bidratt til at skoleforberedende aktiviteter blir gjennomfgrt pa en mate som ivaretar at hvert

enkelt barn har mulighet for  leere pa sitt niva. Det var viktig 4 fa innblikk i det eksisterende
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arbeid med skoleforberedende aktiviteter og & peile seg inn pé deltakernes forstéclse av de
overordnede begrepene i prosjektet. Prosessen kan beskrives som en oppdagelsesferd i en
barnehage for & bli bedre kjent med hvordan hver enkelt deltaker tenker i forhold til begrepene

og om hvilke mal de bestreber seg pa som team.

IFase 1: Far oppstart av aksjonen

Stastedet

Kartlegging av stastedet var viktig for 4 kunne si noe om forandring og forbedring oppnadd
gjennom aksjonen. Deltakerne fikk skriftlige spgrsmdl om organisering, gjennomfgring og
egen opplevelse av skoleforberedende aktiviteter fgr oppstart.

De fikk ogsa spgrsmal om begrepet “tilpasset opplaring”, som ikke er en kjent eller brukt

begrep i barnchagecsammenhengen.
Deltakerne beskrev situasjonen med ulike nyanser, og en av de med et spesialpedagogisk
perspektiv. Jeg valgte & skrive et sammendrag av svarene og brukte noen formuleringer slik de

er brukt av deltakerne og som er gjengitt nedenfor.

Deltakerne ble spurt om 4 beskrive hvordan arbeidet med skoleforberedende aktiviteter hadde

foregatt . De beskrev at de hadde arbeidet med “Spréksprell”, et metodisk opplegg for &
fremme barns spriklige bevissthet. Det ble fulgt slik det var bygd opp i sprakpermen, slik at de
hele tiden visste hva neste time skulle inneholde. A fglge opplegget pa denne mate gjorde det
ogsa lettere hvis en av dem var borte.

En deltaker meldte at det ikke var flettet inn noen aktiviteter i forhold til andre fagomrider i
dette opplegget, mens en annen mente at de hadde flettet inn litt arstidsvariasjoner ved
fagomridet natur og teknikk. De to deltakerne hadde ansvar for opplegget annenhver uke.
Aktivitetene i forhold til skoleforberedelse gikk mest ut pi bordoppgaver hvor barn fikk
oppgaver av de voksne som de mitte Igse. Det har veert noen aktiviteter pa gulvet, hvor barna
fikk brukt seg selv, og hvor temaet var flettet inn i lek. De ulike fagomrader fikk ogsa
oppmerksomhet cllers i hverdager.

Hvordan aktivitetene ble utfgrt og registrert har varierte noe, men en god del ble registrert, bide
om enkeltbarn og gruppa. De skrev referat og tanker rundt opplegget pa omgang.

Det er fylt ut skjemaer for 4 kartlegge ulike ferdigheter for det enkelte barnet, som for eksempel
klipping og penngrep. En av deltakerne hadde ikke ansvar for opplegget, men for 4 hjelpe et

barn med spesiclle behov. Deltakeren meldte at hun har forsgkt 4 forberede barnet i forkant av
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ferskolcaktiviteter i en smagruppe, med variabelt resultat. Hun hadde lest at Spraksprell skulle
vare innhold i aktivitetene fram til jul, mens det skulle bli matematikk etter jul. Hun hadde
kjennskap til at fgrskolel@ererne skulle skrive planer og evalueringer i en perm, men hun visste

ikke om det fungerte.

Hva er deltakernes forstielse av begrepet "tilpasset opplzering”?

Her var det nyanser i svarene som kunne tolkes tvetydig.

Noen mente at "tilpasset opplaering” betgd at alle barn skulle ivaretas pa sitt niva og interesser,
slik at de kunne bruke styrkene sine til & leere mere. Man skal mgte barnet der det er i sin
faglige utvikling og ut fra det lage oppgaver og gi det utfordringer som det kan mestre, og slik

kan utvikle seg videre i en positiv retning.

En annen mente at tilpasset opplaring er a se hvert enkelt barn ut fra sitt stasted.

Barn som er svake eller med spesielle behov far i utgangspunktet like oppgaver, men fér ekstra
oppfwlging /hjelp fra en voksen for & kunne delta. Hvis barn har behov for det, eller ikke takler
oppgaven, far de en forenklet variant med samme innhold. Hun nevner at de ikke har erfart at
det var ngdvendig fgr jul. Barn kan jobbe sclvstendig og blir motivert til & prgve.

De far veiledning hvis de trenger det, cller viser til 4 ville unngé oppgavene.

Barn med spesielle behov og fremmedspraklig barn far en personlig veileder.

Tredje deltakeren sa at “tilpassel opplaring” ikke er et begrep hun bruker bevisst, men mener at
det i situasjoner i barnehagen blir brukt ubevisst. Praktisering av tilpasset opplering kunne
gjgres i mye stgrre grad og hun mente at det cr viktig med bevisstgjgring.

En anncn formidlet at hun er veldig glad for at det cr satt fokus pa dette fordi barn er veldig
forskjellige og at de blir fulgt opp der de er. Hun skrev at det ikke er sd mye fokus pa dette i

fgrskolegruppa. Kanskje det er prgvd, men at det har ikke fungert noe serlig.

Den gamle arbeidsmaten i praksis - observasjon.

Jeg har observert en time som var avsatt til skoleforberedende aktiviteter fgr aksjonen.

Som sagt fgr var formdlet med observasjonen om tilpasset opplaring ble praktisert i noen av
aktivitetene. Jeg skal beskrive det jeg observerte og kommentere underveis i kursiv i forhold til

mine analyser og refleksjoner rundt situasjonene.

Fgrste aktivitet ble gjennomfgrt i ct mgterom hvor barna satt ved langbord.
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SP-fgrskolelareren satt ved siden av det FH-barnet. En av forskolelarerne stod i ct hjgrne mens
den andre forklarte barna hva slags aktiviteter de skulle gjgre denne gangen, for deretter &
forklare fgrste aktivitet. Den gikk ut pa at barna métte finne to kort med bilder pa som skulle
rime. Kortene ble lagt pa bordet. Barna skulle finne rim-par etter tur.

Ovelse og materiell var hentet fra ”Spraksprell for fprskolebarn” slik det var sagt i svarene.
Instruksen ble muntlig fortalt i normalt taletempo som kan virke hurtig for spriksvake barn.
Det ble ikke brukt tegn i tillegg til tale, som blir brukt for det funksjonshemmete barnet til
vanlig for a stgtte opp under forstdaelse av talesprdket. Aktiviteten var lik for alle, i en gruppe
med store sprik i spraklige forkunnskaper. Min forstaelse av situasjonen var at de som ga
instruks mente at SP- fprskoleleereren skulle” tolke” med tegn og forklare det som mdtte gjpres
til FH- barnet.

Vanskelighetsgrad i pvelsen virket lik for alle, men barna som valgte kortene kunne “beholde”
dem, slik at de som kom sist hadde feerre kort d velge mellom.

Barna hadde fétt velge plass selv. FH-barnet fikk hjelp med d finne to bilder, men hadde ingen
Sorutsetninger d delta ut fra nivdet han fungerer pa. Det virket ikke til a ha forstaelse for det

som ble gjort. Et fremmedsprdklig barn observerte ngye hva de andre barna gjorde.

Det var pafallendc at jentene i gruppen var ivrige og deltakende i aktiviteten, mens de fleste
guttene ikke var det. For en utenforstdende som meg virket det som om jentene trivdes med
utfordringen og ikke hadde noe problem, verken med 4 ta imot instruksen eller utfgrelsen.
Guttene virket mer usikre og stilte seg mer avventende. FH-barnel virket (jern.

Voksne oppfordret og oppmuntret barn som viste seg usikre. Det ble satt ord pa det som stod pé
bildet for hvert barn som var nglende.

Oppmerksomheten mot aktiviteten var veldig ulik fra barn til barn. Ivrighet og lysten jentene

utstralte gjorde gruppen litt urolig.

Etter avslutning av denne aktiviteten fikk barna felles beskjed om & g4 til biblioteket som ligger
i et slags oppholdsrom rett rundt hjgrnet av mgterommet. Noen barn fikk ekstra eller egen
beskjed. Her gjorde de en regellek med sang, gikk rundt i ring, hdnd i hand, og ct barn matte til
slutt ta et annet barn noe som hgrte med til sangleken. Det var forholdsvis liten plass [or en slik
lek, men alle var med og fikk oppmuntring underveis. FH-barnet var i liten grad aktiv med 4
synge sangen og fglge med i hva som skjedde. Det sa seg litt rundt, men var ellers ikke urolig.

Alle barn fikk etter tur vaere den som tok den andre, eller den som skulle bli tatt.
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Det ble tvdelig for meg at en av de hemmende faktorer i arbeidet med fprskolegruppa var d
finne egnede rom de kunne disponere. Hele barnehagen blir brukt, og de rommene de brukte er
Jor det meste fellesrom de ma dele med andre voksne i barnehagen. Selv om barn av en eller

annen grunn har behov for mer plass eller spesiell tilrettlagging er det vanskelig.

Siste aktivitet var cn rolig lek i ring. I overgangen til den nye Ieken og med ny gitt instruks
mistet noen barn fokus og konsentrasjon. FH-barnet var ikke lett & motivere til & delta lenger, til
tross for at SP-fgrskolelereren prévde & fa det 4 sitte med de andre i ring. Barnet deltok ikke og
gikk sammen med de andre barna ut av rommet da de var ferdige med leken.

Barnet med spesielle behov virket til a ha mistet fokus, interesse og motivasjon. Del lot seg ikke

motivere av “tolken” og stod ved siden av meg, en stykke bort fra der gruppa holdt pd.

Oppsummering av min forstielse av stastedet

Min forstaelse av situasjonen ble slik at fgrskolelarerens tanker og forventninger var at den
som hadde ansvaret for tilretteleggingen [or barnet med spesielle behov, bade [gr og under
aktivitetene, var den fgrskolelzreren som jobbet med spesial pedagogiske tiltak til daglig.
Fgrskolelereren som i “fellesstarten™ av timen med skoleforberedende aktiviteter fortaltc hva
de skulle gjgre, og som ga instruks underveis, brukte verken tegn eller tilpasset talctempo. De
var ikke oppmerksomme pé at noen barn satt med ryggen til mens “programmet” ble

gjennomgatt.

Ut fra svarene fra spgrreskjemaet konkluderte jeg med at forberedelse og utfgring i forhold til
aktivitetene var to av ferskolelarerncs ansvar. SP-fgrskolelareren var ikke inkludert i dette
samarbeidet, men skulle lese om hva som skulle gjgres. Det at barnet i forkant evt. skulle bli
forberedt pa det som skulle bli gjennomfgrt i ferskolegruppa tolket jeg da som a tilrettelegge
for barnet i forhold til aktivitet, og ikke tilrettelegge for at barnet laerer noe det har mulighet for
a lzre mens det holder pd med aktiviteten.

I definisjonen av “tilpasset opplering”™ star at oppgavene barna stilles overfor skal gi
utfordringer med utgangspunkt i deres funksjonsniva og kunnskaper.

A forberede pa forhénd gir barnet riktignok mer gjenkjenning og dermed kanskje en trygghet &
delta, men er etter min mening er det noe annet enn a gi det utfordringer tilsvarende
utviklingsnivéet. Jeg var bevisst pé at tankegangen i forhold til forberedelse kunne vzre ut fra
et inkluderingsperspektiv, noe som har en verdi i seg selv.

Ovenstdende forte til nocn spgrsmél som jeg skulle komme tilbake til pa prosjcktmgter.
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Var det ikke avsatt tid til samarbeid mellom de som til daglig har ansvar for fgrskolcbarn og
den som har ansvar for spesialpedagogiske tiltak? I tillegg ble jeg i tvil over i hvilken grad det
er samsvar mellom spesialpedagogisk hjelp og det daglige livet i barnehagen for barnet med
spesielle behov. Er tilrettelegging pé eget niva for dette barnet bare en sak for assistenter og
spesialpedagoger?

To av tre fprskolelzrere svarte 1 forhold til innhold i "tilpasset opplaring” at de mener at det
bgr tilrettelegges ut fra hvert enkelt barns nivd, noe som ikke ble observert.

Det tredje svaret tolket jeg tvetydig og selvmotsigende. De barna som er “svake eller med
spesielle behov [ar hjelp av en voksen” er etter min mening ikke det samme som tilpasset
opplering. I alle [all ikke etter definisjonen vi jobbet ut fra og som alle ble enige om pa det
fgrste mgtet. At de eventuelt kunne fa en forenklet variant med samme innhold kan bli sett pa

som tilpassct opplaring, men trenger ikke ngdvendigvis vare det.

Min forstaelse etter analysen var at deltakerne har ulik forstdelse av begrepet “tilpasset
opplering” og hvordan en praktiserer det. De har til dels ulik syn pd lering.

Jeg ser meg enig med Haug og Bachman (2007) at det er viktig med en utvidel pedagogisk
debatt om holdninger til, og forstaclse av, tilpassct opplering, leering, hva en god
opplaringssituasjon er og hvilket utbytte barn har. I forhold til barnchagen bgr laering leses som
“lek og lering”. Jeg mener at bevisstheten om at barn som far spesialpedagogisk hjelp og hjelp
av en assistent, likevel er en del av fellesskapet alle bgr har ansvar for, bgr gkes.

Det ble noe jeg tok med meg i aksjonen videre hvor vi arbeidet med fgrskolebarn.

Om skoleforberedelse

Bordaktiviteten med Spréaksprell virket som skolearbeid, med en lerer som ga instruks mens de
forventet svar eller en lgsning pa oppdraget av barna, mens de andre aktiviteter var lagt opp slik
at barna kunne bruke “seg selv”, noen som er mer lagt opp etter barnehagepedagogikk. Svarene
fra deltakerne om hva de mente barna skal (orberedes pa aret fgr skolestart var ikke noe
annerledes enn jeg refererte tidligere ved Rambgll (2010)sin undersgkelse. Jeg vil nevne noen
av svarenc som jcg mener cr interessante og som jeg har reflektert en del over. Noen av
deltakerne mente at barna skulle forberedes for 4 ta imot enkle beskjeder og fglge den,
eksempelvis a sitte stille og & rekke opp handa nar de skal snakke mens delta i fgrskolegruppe.
Det er viktig & gjgre fordi det blir en del av skolehverdagen som ikke praktiseres slik i
barnehagen. Barn skal ogsa kjenne igjen bokstaver og lyder og skrive sitt eget navn, slik at det

far selvtillit til & prgve nar det begynner pa skolen.
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Jeg mentc at det var viktig 4 ta ovenstiende med meg videre 1 aksjonen siden “det som skal
forberedes p&” har sammenheng med temaet “tilpasset opplering”. Refleksjon rundt hvordan
et metodisk opplegg kan hemme i forhold til 4 tilpasse opplzringen for barn med spesielle
behov, fremmedspraklige barn, og i forhold til forskjeller mellom jenter og gutter, ville jeg

ogsd ha fokus pa.

Deltakernes forventninger til aksjonen

Pa spgrsmél til deltakerne om hvorfor de ville delta i prosjektet og hva de ville oppna, svarte de
at prosjektet hgrtes spennende ut, og at det var artig med noe annerledes.

Nytenkning for & oppna at alle barn fikk et tilbud som passer dem, ble ogsa nevnt.

Det ble uttalt hdp om et bedre utgangspunkt til barnehagearet 2010/2011 med nye barn i en stor
fgrskolcgruppe og hap at tcamet skulle fa ct nytt syn pa hvordan det skal jobbes i
fgrskolegruppen slik at det skulle fungerer bedre. Det siste s@rlig med tanke pa tilpasset

opplering for barnet med spesielle behov.

Liste av hemmende og fremmende faktorer for a lykkes med aksjonsmalet.

Som sagt fgr i avsnittet om Motstand og barrierer kan endringer i praksis innebare usikkerhet
og ubalansc. En analyse av hemmede og fremmedc faktorer kan bidra til en bedre forstielse av
det som ma til for & lykkes med endringsprosessen. Etter min forstaelse og analysering av

stastedet kom jeg fram til fglgende:

Hemmende faktorer

Uegnede rom il aktiviteter av ulik karakter og stgrrelse.

A [glge et metodisk opplegg, eller like oppgaver for alle barn.

At deltakere ikke har nok tid til planlegging, forberedelse og evaluering av aktivileter etter egen

opplevelse.

ooooo

slik at alle har utbytte/lering.

Ulikt utgangspunkt i hvorfor de ulike deltakerne ville delta: to nevnte innovasjon og forbedring,

mens den siste ikke nevnte det. Det kan ha konsekvens lor eierforholdet.

Barn med spesielle behov som har egne ressurser i barnehagen blir sett p4 som
spesialpedagogenes og assistentenes ansvar. Det blir ikke fglt et bevisst leringsansvar for

barnet av andre.
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Fremmende faktorcr

To av tre deltakere har et grunnsyn ift. “tilpasset opplering” som samsvarer med den

definisjon vi har som utgangspunkt.

Motiverte og interesserte deltakere som ville lere & gjgre forandringer til barnas beste.

Fgrskolegruppen er relativ liten.

En fgrskolelerer cr kjent med begrepet “tilpasset opplaring” via utdannelsen sin.

A redusere hemmende faktorer er en bedre strategi enn 4 styrke de fremmende faktorer.

En del av de hemmende faktorer virket organisatorisk, og lgsbarhet avhengig av faktorer som
ikke ngdvendigvis kunne bli pavirket eller lgst bare av deltakerne. Det vises ngdvendigheten av
at ledelsen ma vaere involvert i forhold til tilrettelegging og implementering.

Det jeg kunne pavirke gjennom aksjonen var bevisstgjgring rundt bruk av metodiske opplegg
og hvordan de forholde seg til tilpasset opplering. I forhold til ressurser en trenger var
tankcgangen min at desto mer crfaringer, bevisstgjgring og kompetanse deltakerne kunne
bygges opp gjennom aksjonen, desto mindre resurser de trenger i framtiden.

Det kunne jeg bekrefte ut fra egne erfaringer i feltet. Siste hemning i rekken mente jeg a kunne
péavirke med a bevisstgjgre via cksempler jeg hadde obscrvert. Det gjaldt i forstc omgang

presentasjon av aktiviteter og taletempo. Det blir videre omtalt i ved fase 2.

Fase 2 : Start av aksjonen, hva skjedde underveis?

Fgrste mgte og valg av arbeidsmate

Pa farste mgte snakket vi om hvilken arbeidsméte som kunne fungere for gjennomfgring av de
skoleforberedende aktiviteter, med tanke pa at det kunne tilpasses det enkelte barns opplaring.
Det ble snakket om hvordan opplegget fgr jul fungerte. Det ga en mer nyansert syn enn det som
ble svart skriftlig. Svarene viste stort sett erfaringer som var positive ut fra (grskolelereres syn
pé gjennomfgring og emnet. Det var imidlertid ikke mye fokus pa om aktivitetene var
motiverende eller hadde leringsutbytte for det enkelte barn, bortsctt fra forskolelareren som
jobbet med det funksjonshemmede barnet.

Det som kom mer fram gjennom samtalen var at gruppen viste en del uro og at noen barn ikke
hadde s@rlig motivasjon til & delta. Det FH-barnet hadde i veldig liten grad utbytte.

Et tilbakevendt omtalt begrep, var at arbeidsmaten matte vare pa “barns premisser”’, noe som

jeg tolket ble brukt synonymt for “tilpassct opplaring”.
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I definisjonen jeg haddc brukt av tilpasset opplaring ble blant annet ordenc “barns premisser
brukt. Ut fra analyse av logger mente jeg at ’pa barns premisser” ogsa ble tolket av noen av
deltakerne som "uten krav, regler eller voksenstyring til barn”. En av deltakernes logg
illustrerer dette:

“aktiviteten pd motorikkrommet har veert regelstyri og barna har veert ngd til d ta et vist
hensyn til hverandre.

Det er det ikke alle som takler like bra. Likevel er det en egenskap som mad tilstrebes, livet er

basert pd en god del regler og normer..”. Jeg kommer tilbake til dette senere i evalueringen.

1 forhold til & finne en ny arbeidsméte viste det seg at deltakerne ikke hadde mange tanker eller
ideer om hva slags arbeidsmaéte de kunne tenke seg a prove ut. De hadde forventninger til meg
som haddc initiert aksjonen. Jeg presiserte at prosjcktet var mitt aksjonsforsknings- prosjekt
men at det var viktig at jeg ikke styrte dem i & velge en bestemt arbeidsmate. Det var viktig &
velge en arbeidsmate som de hadde mulighet for & gjennomfgre, og fa et eierforhold til det som
né var et fellesprosjekt. En deltaker spurte rett ut hva jeg tenkte kunne vare en arbeidsmate.
Siden jeg hadde brukt Liv Vedeler (1990) sin definisjon av tilpassel opplaring viste jeg til
hennes prosjckt jeg refererte til tidligere 1 oppgaven. Jeg fortalte om utprgving av den
didaktiske modellen barnchagene og skolene hadde jobbet med. Det omtalte prosjektet ga
anledning til & tenke hgyt om noen assosiasjoner de fikk. De kom fram til at det liknet
stasjonsundervisning, noe som de var kjent med fra skoleverket. Det fgrte til at de ble enige om
a prgve ut fglgende arbeidsmate:
e Fgrskolegruppa skulle starte i plenum hvor aktivitetene ble introdusert med visning av
tre bilder som ble hengt pa veggen.
e Barna skulle {4 velge etter tur mellom de tre planlagte aktivitetene ved a klistre sitt eget
bilde under aktivitetsbildet.
e Begrensninger som ble avtalt var at noen aktiviteter bare kunne ha et visst antall barn pa
grunn av for eksempel romstgrrelse.
Fagomradet som ble valgt var matematikk, som allerede var fastlagt & jobbc med ctter jul i
barnehagens arsplan. De tre voksne skulle organisere en aktivitet hver. Gjennom samtalen ble
de inspirerte til 4 flette inn flere fagomrider hvis de s muligheter, szrlig kreative fag, men
ogsd motoriske. Hver gruppe skulle ha sitt eget rom a gjgre aktiviteten pa.
De skulle sette i gang snarest mulig og vi avtalte en dato for observasjon etter gnske fra
deltakere for a fa feedback som, sammen med skrevne log skulle bli utgangspunkt for neste

prosjektmgte.
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Mine refleksjoner etter mgtet

Jeg skrev at deltakere virkelig ga inntrykk av a ville gjgre en innsats for & forandre
arbeidsméten til beste for barna, men at den som kjente mest pa ngdvendigheten for forandring
var fgrskolelereren som hadde ansvaret for barnet med spesiell behov.

Den generelle tendens jeg ser i praksis i min jobb, er at mange som jobber i barnehage og skole
mener at spraksvake funksjonshemmete barn blir godt ivarctatt av spesialpedagog og assistent,
men at de glemmer fellesansvaret nar barnet fungerer i fellesskapet.

Det er blitt etter min mening en “uskrevne regel” at spesialpedagoger tar alle ansvar for barnet,
slik at resten av personalet kan ta seg av de andre barna.

I den andre delen av definisjonen for “tilpasset opplaering” jeg valgle & bruke stér fglgende:
Tilpasset oppleering innebeerer at oppleeringen skal foregd innenfor fellesskapets rammer pd en
mdte som gjgr at det enkelte barn opplever at det hgrer til, fdr del i fellesskapets verdier, og far

kjenne medansvar for oppgaver og plikter.

Etter SP-fgrskolelzrerens, samt min egen forstaelse, ble det FH-barnet ikke ivaretatt godt nok
nér det gjaldt skoleforberedende aktiviteter. At barn fysisk er til stedet i fgrskolegruppen, selv
om det far hjclp av en voksen, cr ikke nok for at det fgler inkludering cller tilhgrighet. Med den

nyvalgte arbcidsmaten var sjansen stgrre for at barnet kunnc delta meningsfullt i felleskappet.

Arbeidsmaten de hadde valgt var i henhold til krav og planlegging i rammeplanen og
barnchagens egen arsplan. Matematikk er et av fagomradene barnehagen hadde valgt 4 jobbe
med allerede far prosjektstart. I tillegg kunne de gjennom stasjonsaktiviteter formidle pa en
mdte som gjgr at ulike barn kan ta del pa ulike mdter, ut fra egne interesser, kompetanser og
utviklingsnivd, slik Rammeplan nevner (KD 2006:18).

Den hadde ogsa muligheten i seg & legge til rette for aktiviteter som skulle gi alle barn nok
utfordringer i forhold til lzringspotensiale, og for variasjon og mangfold i arbeidsméter som
blir sett pa som viktige faktorer i forhold til tilpasset opplering. (Dalhaug Berg og Nes 2007).
Til slutt mente jeg at det kunne bli en konkret mulighet & bygge bro mellom de ulike laerings-

kulturer i barnchagen og pa skolen, forutsett at skole skulle jobbe med stasjonsundervisning
Thorsby Jansen (2007) skrev om hennes erfaring med at fgrskolelereren foretrakk praksisnere

forelesninger framfor grunnlagstenkning og teori i videreutdannings sammenheng. Syn pé barn

og pé lek og lering, om for sa vidt bevisst, virket i forhold til noen deltakere mer
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praksisoricntert cnn teoriorientert. Som jeg sa det ble aktivitetene i liten grad forbered med

tanke pé hvilket utbytte ulike barn kunne ha.

Pa spgrsmal om hvordan de skulle tilrettelegge for prosessmal, mal som retter seg mot barnas
opplevelser og lering, kom svaret at det ikke var et bevisst mal. Som relerert til fgr ligger det i
barnchagens innholdsparagraf overordne verdicr som skal sette preg pé valg av innhold og
leringsmiljget. Definering og konkretisering av hva som er grunnleggende kunnskap pa
sentrale og aktuelle omrader skal oversettes til pedagogiske og didaktiske tiltak.

Jeg mente at det var viktig & jobbe med bevissthet rundt prosessmal i forhold til & kunne gke

kompetanse rundt tilpasset oppl@ring.

Jensen og Kranmo (2010) skriver at det i barnchagepraksis kan vare stor forskjell pd hvordan
ansatte begrunner sin praksis og den begrunnelse som ubevisst legges til grunn for daglig
praksis. Det spennende ble & se i hvilken grad de fglte at de kunne fglge opp barn i forhold til
leering. Jeg mente at forandringene i arbeidet med skoleforberedende aktiviteter hadde (grt til at
fokusel var rettet mot barna i stedet for metoden. Det var en perspektivendring.

A arbeide pi en ny méte og tgrre 4 sc forbi trygge holdepunkter krever cn vilje om
selvutvikling, & vare leringsorientert, og & ta utfordringen som ligger i & jobbe i ct tecam, og
forsta egne og andres tanker og handlinger op mot et fellesmal. Aksjonsleringen som skulle
vare 1 fokus framover, med sitt serpreg d analysere hverdagserfaringer for s& & prgve nye

tiltak, sé jeg pa som av stor betydning for veien videre i aksjonen.

Oppsummering av det jeg mente var viktig a arbeide med i prosessen framover
e Avklaring om den enkelte deltakers forstaelse av ”pa barns premisser”.
e Bevisstgjgring av pedagogiske og didaktiske mal i arbeid med aktiviteter.
e Vare observant, reflekterende og stgitende i forhold (il hvordan deltakerne i praksis
kunne tilpasse oppl@ringen, og knytte teori om lek og lering til praksis i de timene som

var avsatt til skoleforberedende aktiviteter.
Den nye arbeidsmaten i praksis — observasjon

Som sagt fgr skulle observasjon av arbeidet med skoleforberedende aktiviteter danne grunnlag

for refleksjon og dialog pé neste arbeidsmgte. Fokus var pi tilpasset opplering.
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Timen startet med at aktivitetene ble introdusert til barna ved hjelp av bilder fra aktivitetenc.
Barna fikk velge aktivitet etter tur hvoretter den voksne klistret bildet av barnet under bildet av
aktiviteten de ville delta pa. Det ble presisert at barna kunne skifte aktivitet hvis de ville og nar
det var plass til dem. I sd fall matte de skifte bildet sitt til neste aktivitet.

Introduksjonen om opplegget ble rettet mot gruppa som sadan.

SP-fgrskolelereren forklarte opplegget til det FH-barnet og hjalp det med & velge.

Valget ble mellom tre aktiviteter. Det fgrste var a tegne, der den voksnes intensjonen var
stimulere barn til & se former i det de tegnet, som var temaet de holdt p4 med. Det andre var &
klippe trafikkskilt og lime det pé et stort ark hvor de senere kunne tegne veier og hus som et
fellesarbeid. Siste var en motorisk aktivitet i motorikkrommet med bakgrunn i former.

Barna var introdusert for arbeidsmadten fgr og hadde ingen problem med & velge. Alle gikk til
sin plass i lokalet eller motorikkrommet, alt etter hva de hadde valgt. Tegning og & klippe skilt

var 1 hver sin del av samme lokale. Hver aktivitet var bemannet med en voksen.

Mange barn satt i gang med tegning ved bordet og en del satt pa gulvet og klippet. I forhold til
tegning ble det stilt spgrsmal av den voksen til barna hvilke former de hadde tegnet. En jente
fortalte om det, mens andre ikke svarte. Mange var fort ferdige og ville skifte aktivitet. Noen
skiftet til motorikkrommet, mens andre ville delta i skiltklipping. Det FH-barnet satt ved
tegnebordet og tegnet strek. Det satt litt for seg selv og sa pd de andre til de forsvant.

Med min forforstéelse av at andre voksne ikke hadde vart mye involvert i hva gutten kunne fra
fgr, bestemte jeg meg for modellzring og deltakende observasjon der og da med tanke pa &
kunne reflektere med deltakerne over det pé neste mgte. Jeg tok ct eget ark og satte meg ved
siden av barnet og tegnet en sirkel, mens jeg utfordret han til 4 gjgre det samme pa sitt ark. Det
ble en slags lek og vi tegnet hvert vart ark fult mens jeg satte ord pa alt vi tegnet. Etter det
valgte han skiltklipping.

Den gruppen hadde hatt en bra dialog, stimulert av den voksne som til daglig hadde ansvaret
for det spesialpedagogiske arbeidet. Barna hadde klipt ferdigkopierte skilt i all slags former og
det var en dialog om form og betydning av skiltenc og hvor de skulle plassere. Det FH-barnet
ble trukket inn i gruppens arbeid og begynte & klippe pa sin mate, og lime det utklipte pa arket,
mens den voksne satte ord pé det barnet gjorde. Det minoritetsspraklige barnet var ogsi med pa
gruppen, uten a delta i dialogen, men med av og til en bemerkning om det som ble sagt. Noen
ganger kom det inn barn som kom tilbake fra motorikkrommet, og som begynte a tegne igjen.

Fellesleken med form-temact i motorikkrommet ble ikke observert.
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Avslutningen av aktivitetene var at en av de to voksne ga beskjed om at det var tid & rydde, og
satte i gang med & rydde selv. Noen barn ble sendt ut for 4 kle pa seg og ga ut, noen fikk i

oppdrag & ta opp ting fra gulvet og rydde ark. Det ble ikke stilt krav til rydding.

Mine refleksjoner etter observasjon

For a kunne si noec om tilpassct opplaring i forhold til arbeidsmaten og aktivitetenc som ble
observert ville jeg se pa det som kunne ha gitt grunnlag for lring. Rammeplan for barnehagens
innhold og oppgaver nevner lering i uformelle og formelle situasjoner.

De lzringssituasjonene lzring foregikk i her, ser jeg pé som tilrettelagt for en formell
leeringssituasjon, planlagt og ledet av personalet med malet at barna leerer om matematiske
begrep, nzermere form. Samtidig er det ogsa en uformell situasjon grunnet at ndr en tilpasser
opplxringen, og mgter barna der det er i sin utvikling, ma en kunnc se det utover de malene cn

har sett for gruppen.

Temaet ”form” hadde de jobbet med fra {gr slik at {grskolelrerne gjennom aktivitetene kunne
observere om og i hvilken grad barna hadde tilegnet seg kunnskaper om disse, for deretter 4

bygge pa dissc kunnskapene og gi barna utfordringer slik at de kunne videreutvikle scg. Nar en
observercr at et barn ikke har tilegnet scg kunnskaper om ct tema som cr jobbet med kan det gis

mulighet & mgte barn der det er og tilby noe pd det nivaet barnet er.

Hyvis jeg knytter muligheter for lering og tilpasset opplaring til den konkrete situasjonen ved
tegnebordet vil jeg ta utgangspunkt i en jente som skiltet seg ut fordi hun tegnet tilsynelatende
mer malbevist enn de andre barna, samt det funksjonshemmete barnet som var avventende og
narmerce passivt. Jenta viste tydelig om former og kunne benevne alle riktig. Hun virket klar
for nye utfordringer, men ble ikke imgtekommet 1 forhold til 4 leere mer. Hun begynte & vandre
og skiftet aktivitet i stedet. Det FH- barnet kunne ikke annet enn 4 tegne strek, noe det pleier &
gjsre hvis det ikke far direkie beskjed om 4 gjgre noe annet. Barnet ga ikke inntrykk av at han
hadde koblet tegning med tusj til noen former. Det var ikke sikkert om han hadde lart noe om
sirkler heller. Det jeg gjorde som beskrevet under observasjon, var 4 vise fgrskolelereren at jeg
prgvde & mgte barnet etter min forstdelse av hvor han var i forhold til leeringen sin. Her tenkte
Jjeg at barnet som via sansning og persepsjon, med den opplevelse og erfaring med & tegne
sirkel mens jeg sang ordet sirkel, kunne fa gkt kapasitet til & oppfatte, oppleve, mene og handle,

som skulle fgre til le&ring.
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Prinsippene for lering som Lillemyr (2004) skisserte, og hvor jeg refererte til tidligere,
gjenspeiler seg i eksemplet i forhold til hvilket leeringsniva jeg tror barnet er pa.

Muligheter for lering knyttet til trafikkskiltgruppen ble synliggjort ved at materiell og gvelse
inviterte til konkret arbeid direkte koblet til form. Alle kunne velge skilt med ulik form & klippe
og lime pa et fellesark som var stort nok til at alle hadde plass pa det.

Dialogen som oppstod var rettet mot det enkelte barns behov. Noen snakket om betydningen av
skiltet og ble mgtt pd det gnske & tilegne seg kunnskap om det, mens andre kommenterte
formen de gjenkjente og fikk bekreftelse at det var rett og stimulans til 4 delta i fokus pa skiltets
betydning. Det FH-barnet fikk klippe mens SP-fgrskolel@reren, som var den som hadde ansvar
for skiltgruppen, satte ord pa formen barnet klippet og stimulerte det til deltakelse i

gruppearbeidet. Her ble aktiviteten tilpasset det enkelte barns stisted der og da.

Nytt kunnskap om trafikkskilt ble bygget pa kunnskap om form, som barn hadde jobbet med
tidligere i en annen setting. Noen tok kunnskapen til seg om trafikken, mens andre fortsatt var

pa nivaet & utvikle personlig meningsskaping om [ormer gjennom 4 delta i fellesskapet.

En deltaker sine refleksjoner angaende den aktiviteten jeg observerte

Fgrskolclareren som hadde tegneaktiviteten skrev i loggen sin at barna skulle fa velge selv hva
de ville tegne, og sé skulle de finne former underveis. De hadde sett tidligere at ikke barna er si
flinke til & ta imot instruks, og tegnet noe annet uansett. Denne gangen tegnet de former. Hun
ga uttrykk for at det var vanskelig & motivere barna til & sitte lengre nar de var fort ferdig. Hun
ga noen eksempler pa det hun hadde observert hos barna som hun kunne ha brukt til & bygge pa
kunnskaper de hadde, slik at hun hadde styrket og vidercutviklet lxringen. Hun nevnte blant
annet at hun kunne ha stimulert jenta som vandret rundt , tegnet et hus og si gikk videre til &
lime huset pa arket til skiltgruppen. Det hadde vart en muligheter for 4 gi henne stgrre
utfordringer. Hun nevnte ogsa det funksjonshemmede barnet og undret seg over at det fra ikke
a ville tegne gikk til & bli engasjert i tegningen og tegnet et helt ark, mens han uoppfordret

nynnet etter min “sirkelsang”.

Deltakerens refleksjon i loggen om jenta, tolket jeg som om hun var pd vei til & se muligheten
for 4 tilpasse opplaringen, bare at det ikke var en innarbeidet prosess enda. Hun hadde ogsa
reflektert over det FH-barnet, noen som kunne hjelpe 4 finne sin egen vei for 4 stimulere dette

barnet, og bevisstgjgring i forhold til at barnet er et fellesansvar.
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A knytte teori til praksis gjennom refleksjon, og arbeid med bevisstgjgring av hennes

pedagogiske grunnsyn var noe som jeg tok med meg videre.

Som skrevet fgr beskriver Lillemyr (2004) at det bak teorier om tilnermingsmaten il lering
alltid ligger et personlig pedagogisk grunnsyn som vil veere grunnleggende for synet pa lek og
laring. Nedenfor vil jeg illustrere ulike tilnermingsmater ved samme aktivitet. Det som er

skrevet i kursiv er bokstavelig gjengitt, noe som jeg mener er viktig for & synliggjgre nyansene.

Refleksjon i en tidligere skrevet logg

Begge fgrskolel@rerne skrev om en opplevelse med arbeid med trolldeig

Barn som satt og klemte pa sin deig, kunne blitt veiledet mer enn det som ble gjort. Voksen
spurte av og til hva som var under produksjon, barnet svarte blant annet: En kraftstasjon ! Det
var det som var vesentlig for barnet, ikke hvilken form klumpen hadde. (hvis en skulle benevne
klumpen, hadde den en form tilneermet et trapes eller kanskje sekskant.) Jeg sd ingen grunn til
d begynne d snakke om disse formene der og da. Fokuset vart var trekanter, firkanter og

sirkler.

En annen deltaker sin erfaring og refleksjon skrevet i logg form.

Under trolldeigen provde jeg d se pa og sperre hva de lagde, og vi sd pa formene ut ifra det de
lagde og ikke ldst pa hva de skulle lage. Dermed ble det mye forskjellig. Eks: noen skulle lage
pizza og vi hadde en samtale om hva slags form pizzaen har. Kjgpt i butikken er den kanskje
rund, dersom den er laget hjemme er den kanskje firkant.

Som jeg tolket begge opplevelser og beskrivelse av det, sa pedagogen som beskrev fgrst-
nevnte logg bare den formelle lxresituasjon og tok ikke anledningen til & benytte sjansen med a
gé inn pé det innformelle lzringssituasjon, hvor barnet kunne ha oppdaget noe som hete trapes
eller knytte bygningens form til en bestemt form. Den andre beskrivelsen tok utgangspunkt i
barnets tankegang og prgvde & bygge pa kunnskap barna hadde om form med mulighet & utvide
kunnskapene.

Pa dct tidspunkt sé jeg at de personlige forskjellene i forhold til leeringssyn og dermed ogsa
synet p forstéelse av tilpasset opplaring, skulle pavirke deltakerne som gruppe i forhold til

aksjonslering, viderefgring av arbeidsméte og hvilket fokus tilpasset opplaring skulle f4.
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Oppsummering av det jeg skulle ta opp pa neste prosjektmgte:
e Evaluering av arbeidsméten og i hvilken grad det gir mulighet for tilpasset opplering.
e Jeg ville gi feedback i forhold til logg og observasjoner og utfordre deltakere pa hvilke
muligheter de ser for & utvide aktiviteten de har lagt til rette for.
Utfordringen ligger etter min mening i hvordan de takle behovet for 4 bygge pd barns
kunnskaper slik at blir tilpasset opplaring. Spgrsmal om hvorfor barn begynner 4 vandre eller
blir passive er relatert til det og kan tas opp.
¢ Hva mener deltakere om skoleforberedelse i forhold til det som ble nevnt var viktig i
tillegg (il fagomradene. Her tenkte jeg saerlig pd hvordan barn tar imot instruks, som en
refererte til i loggen sin, og situasjonen ve rydding.
e Ttillegg til & reflektere over begrep som “’pa barns premisser”, ble begrep som
regelstyrt, voksenstyrt, lering og lystbetont lek viktig & reflektere. Det virket som om

noen av dem erfarte begrep som motsetning til tilpasset opplering.

Det andre prosjektmgte

Milet med prosjektmgter var & evaluere underveis for 4 kunne justere arbeidsmaten, valg og
innhold av aktivitetene. Hensikten var at de skoleforberedende aktivitetene hadde utviklings-
og lzringsmuligheter for hvert enkelt barn. Samtidig var det fokus pa 4 vurdere og reflektere
over tilpasset opplering i praksis.

Alle deltakernc mente at de timenc som var avsatt til skoleforberedende aktiviteter med den nye
arbeidsméten var mer spennende enn fgr. De erfarte at det var roligere i gruppene, at barna var
mer motiverte og oppmerksomme, og at de kunne vente mer pa tur.

Alle mente at valg av aktivitet var godt innarbeidet og en god fellesstart. Det de mente var
péfallende var at noen barn valgte mer ut fra det de hadde lyst til & gjgre selv. De erfarte at det
var anncrledes enn barna pleicr & gjgre til daglig, der de heller valgte det kompisen gjorde.

Jeg kom med mine refleksjonen etter observasjon av startsituasjonen.

De handlet om introduksjon og gjennomgang av de ulike aktiviteter for spraksvake barn med
tanke pa taletempo. Jeg viste ogsa til at en plass som ga god sikt pé aktivitetsbilder er en stgtle
a4 kunne fglge med for disse barna. Det ble ikke kommentert av deltakere, men etter min

opplevelse tatt imot som veiledning.
Deltakere ville fortsette med méiten de forberede timene, nemlig at hver deltaker hadde ansvar

for en aktivitet i forhold til organisering, gjennomfgring og oppfalging av barn som var med i

aktiviteten. Ellers opplevde de at barnas egne valg gjorde at totalgruppa ikke alltid ble fordelt
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jevnlig over de tre voksne. I tillegg kunne det, ut fra barns perspektiv, oppleves som kjedelig a
sitte alene ved en aktivitet, samt at det ikke var innspill fra andre barn.

De kom fram til at de skulle vurdere etter situasjonen med ulike alternativer. Barnet kunne
oppleve det som givende a ha voksenoppmerksomhet alene slik at det bare var 4 fortsette
aktiviteten. Nar det var to aktiviteter i samme lokale kunne det barnet holde pa med sin aktivitet

cventuelt ved samme bordet som de andre.

Det ble tatt opp at noen barn, spesiell jenter, var opptatt av at de skulle fi med seg alle
aktiviteter, og at det gjorde at de begynte & flakke gjennom aktiviteter og ikke unte seg tid til 4
delta ordentlig i aktivitetene. De kom fram til at det var viktig & bruke skjgnn, men at det skulle
pregves a holde de i aktivitet ca. 15 til 20 minutt.

En av deltakerne tok opp at det métte bli en regel og bli formidlet til barn at det ikke var lov &
vandre fra aktivitet til aktivitet som de selv mente. Den kraven kunne stilles til barn som skulle

begynne pa skolen til neste ar.

Jeg tok opp at tidsfaktoren ogsé kunne ha a gjgre med utfordringen barna erfarte, eventuelt
béde for mye og for lite, og at tilpassct stimulering kunne holde et barn lenger i en aktivitet Det
ble tatt i mot som kommentar, nocn nikket som om de var cnige. Det ble ikke noen dialog rundt
det.

Etter denne evalueringen av arbeidsmdten og aktivitetene, samt avtaler om fortgangen, snakket
vi om observasjonene og tankene jeg hadde gjort meg angéende tilpasset opplaring.

Det ble tatt fram eksemplet fra observasjonen av det FH- barnet i tegnesituasjonen, og hvordan
det gle inn i neste aktivitet.

Ut fra hva vi visste fra for om jentence i gruppen, at de var mest motiverte og deltakende i
skoleforberedende aktiviteter, ble det reist spgrsmél om i hvilken grad aktivitetene er
utfordrende for dem. Hvordan kunne en tilrettelegge for hvert enkelt barns behov for & ha
utfordringer og lering innenfor den aktiviteten.

Det ble reflektert rundt at det virket vanskelig & forutse i hvilke retning barnas behov skulle gé,
og hvilket matericll de muligens trengte for 4 imgtckomme behovet for stgrre eller mindre
utfordringen. Det som ble [oreslatt var & lage en idéliste for fordypningsmuligheter i forhold til
aktivitetene som ble tilbud. En av deltakere tok opp sarbarheten med a hente ting mens barn

hold pa med aktivitetene, mest fordi barna gjorde da ting de ikke skulle.
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Til slutt ble det tatt opp andre cnn faglige aspckter med skoleforberedelse som deltakerne hadde
gitt uttrykk for var viktige a forberede pa i kartlegging av stastedet, og som indirekte kan ha

pavirkning pa skoleforberedende aktivitetene.

Jeg formidlet noen av mine relleksjoner angdende avslutningen av timen jeg observerte:
e Instruksen ble gitt over hodene til barna og i full fart slik at bare fa fikk det med scg.
De barna som ryddet matte nesten fa konkret instruks om hva de skulle gjgre. Det
FH-barnet ble veldig avventende, men begynte 4 rydde selvstendig.
e De voksne begynte med en gang & rydde selv, noc som s ut til & skje automatisk.
Jeg bemerket ogsa at ingen av barna ble utfordret til 4 rydde opp etter seg nér de forlot en
aktivitet. Emnet om rydding ble diskutert og vekket engasjement. Alle deltakere mente at det
var noe de matte ta tak i. Diskusjonen som oppstod handlet om syn pd og praktisering av
rydding generelt i barnehagen. De erfarte rydding som et problem som gjenspeilet seg i denne
fgrskolegruppen. I tilegg var tid en faktor. Det var pauscavvikling i barnchagen og barna métte

kle pa seg. Det tok en del tid, slik at de fglte tidspress.

Det fgrte til refleksjoner om hva som er viktig at et barn skal lere og voksnes holdninger, og
her kom vi ogsd fram til begrepene regelstyrt og voksenstyrt.
Det som ble nevnt som viktig at barn skulle lere var:

e Barn md lzre 4 rydde. Her ble det nevnt at holdninger er vikiig, og ogsa en
fellesholdning blant personalet pa avdelingen. Modellzring ble tatt opp siden deltakerne
mente at nocn voksnc heller ikke var flinke & rydde ctter scg.

e Barn md lzre respekt for det de ikke har lov til.

Siste aspekt fgrer tilbake til emnet a ha materiell tilgjengelig i et gitt rom. Det blir snakket om
at “vokscnstyrt” matericll skal sta trygt og hgyt. Pa spgrsmalct om hva de legger i voksenstyrt
materiell versus ikke voksenstyrt materiell, far jeg fglgende svar, som alle virker enige om

e Voksenstyrt materiell er for eksempel méleband, penger og vekt i forhold til
matematikkemnet de jobber med, mens ogsé forbruksmateriell som for cksempel
maling og annet formingsmateriell.

e Ikke voksenstyrt materiell er for eksempel Lego, perling, brettspill.

Mine egne assosiasjoner med erfaringer fra Nederland gjgr at jeg smiler og noen ser del.
Jeg ville ikke at det tolkes som om jeg ler av dem, slik at jeg forklarer at alle materiell i den
gamle fgrskolen i Nederland ble kalt for utviklingsmateriell og at det var meningen at det stod

tilgjengelig for barn, pa barns hgyde. Barna lerte fra forste stund nar og pé hvilken plass de
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hadde lov a bruke det. Tanke pa matericll hgyt pa ct skap, utilgjengelig for barn cr fremmed for
meg. En av deltakere sier at det hgres ut som Reggio Emilie sin pedagogikk, noe som fgrer til
refleksjoner rundt bruk av formingsmateriell. De gir uttrykk for at det er fellesmateriell som

ikke er fri tilgjengelig, noe som pévirker spontan bruk negativ.

Tilbake til materiellet blir det snakket om at det ma vere tilgjengelig i de rommenc hvor de har
skoleforberedende aktiviteter. Det blir tatt opp at det er sarlig vanskelig & ha riktig materiell for
det FH-barnet. SP-fgrskolel@reren har gjennomgatt tilbudet de har pa valgkortene pa forhind
med barnet. De etterlyser konkrete tips for barnet sin del, noen jeg veileder de pd med bakgrunn
i observasjonene jeg har gjort. Fgrskolelereren som hadde barnet i tegnegruppen funderer hgyt

i forhold til det som blir sagt, og kobler det opp til hennes egen erfaring.

Jeg spor hvor fleksible de er i forhold til tidsperspektivet om emnet de jobber med: har de sett
reaksjoner hos barnet som tyder pé at mélet er nadd? Med andre ord: er det oppmerksomhet for
nar barn har tilstrekkelig automatisert kunnskap om emnet, og trenger 4 utvikle seg videre og fa
nye utfordringer? Svaret er at de har lagt opp til et tema hver maned, og fokuserer pd & ha
varicrende aktiviteter innenfor temact. En av deltakere sicr de ikke har mél, ¢n annen sier hun
har cvaluert det i loggen sin. Jeg spgr om hvordan de har tenkt & evaluere mdl i forhold til emne
og aktiviteter. Det blir sagt at tilpasning skjer gjennom ubevisst evaluering. Det ses pa barn nir
de ikke forstar hva de skal gjgre nir de har valgt aktivitet, slik at de far tilbud om noe annet. Et
annet eksempel er at det ble oppdaget at barn nd sier sirkel i stedet for runding og at barn
bruker begrepene de har lzrt pd avdelingen. En av deltakere sier at hun ikke har sett behovet
med & tilpasse emne/aktiviteter tidsmessig cller evaluere hva barn kan eller ikke.

Pa slutten av mgtetiden kom deltakerne tilbake til det vi snakket om fgr i forhold til ryddingen

med 4 spgrre meg om jeg har noen tips. Jeg forteller om mine tanker rundt det.

Oppsummering av min forstielse rundt praktisering av tilpasset opplering”
Med tanke pa gruppens innovasjonsmal: & f4 utvikling og en ny arbeidsmate for
skoleforberedende aktiviteter som rettet seg mot tilpasset opplaring, vil jeg karakterisere

prosjekimgtet som en gruppesamtale.

1 gruppesamtaler star utvikling og forbedring sentralt, og Irgens (2007) sier at de blant annet

kan benyttes til a reflektere over arbeidsresultater, kvalitet og trivsel, men ogsa hvordan de
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cnkelte kan gjgre hverandre bedre. Det jeg pravde & fa til var & legge til rette for en dpen og
fordomsfri dialog, basert pa tillit, trygghet og forstielse mellom oss i prosjektgruppen.
I prosessen ble de veivisere Tom Tiller (2006) har beskrevet sentrale elementer. Veivisere er

tidligere gjengitt i kapittel 3 under aksjonslering.

Etter & ha implementert den nye arbeidsmaten, ble fokus rettet mot praktisering av tilpasset
opplering med de skoleforberedende aktivitetene. Det som dannet grunnlag for vurdering av
om, og hvordan deltakere kunne imgtekomme hvert enkelt barns behov for lering innenfor de
aktivitelene de tilbgd, er observasjoner, analyser av logg og prosjektmgter.

Etter prosjektmgtet og analyser av tidligere innhentet empiri, beskriver jeg min [orstdelse av
stastedet i forhold til tilpasset opplering. 1 mine beskrivelser trekker jeg inn aspekter i forhold

til aksjonslering og hvordan jeg opplevde prosessen i gruppen, samt Tillers veivisere .

Det jeg kjente pa var at prosjektmalet var “mitt hjertebarn”, og at jeg som samarbeidspartner
hadde en konkret lorstdelse av begrepet “tilpasset opplaring”, mens de andre deltakerne hver
for seg hadde en mer eller mindre ulik forstaelse. Min analyse av deres forstielse var:

e En deltaker hadde ogsa cn forstaelse for begrepet, men var i utvikling i forhold til
hvordan en praktiserer det, og hvordan knytte teorien (il praksis. Deltakeren var mest
reflekterende i sin sgken til mater og ideer 4 fa det til.

¢ En anncn deltaker hadde en forstaclse for at tilpasset opplaring var veldig viktig a fa til,
men ble tvilende i forhold (il om det hun prgvde i praksis kunne defineres som det. Det
virket for meg som om tvilen stod i veien for a forankre hennes utvikling av forstaelse
for begrepet.

e Siste deltaker trodde hun hadde samme forstéelse for begrepet ut fra definisjonen som
ble gitt, men praksis og logg og utsagn pa mgtet viste noe annet. Arbeidsmate med
aktiviteter og fagomrader stod sentrale, ikke om og hvordan barn skulle fa lering ut av
det.

Jeg sé en tendens til at lek- og laringsteorier ikke hadde en bevisst forankring i utfgrt praksis,

og at pedagogisk grunnsyn var noksa ulik. Begrepet "Ubevisst” ble for eksempel flere ganger
brukt gjennom prosjektmgtet

Gruppen som sadan opplevde jeg som individer som deltok med hver sin forstéelse uten at det
ble noen bevisst tanke om en fellesforstaelse eller tanke om at den enkelte kunne gjgre den
andre bedre. Det virket som om de hadde hver sine forventninger og forestillinger i forhold til

prosjektet, men ikke i forhold til & nyttiggjgre seg hverandres kunnskap eller verdien av det.
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Utgangspunkt for opplevd bechov og mél hos deltakerne erfarte jeg som ulik, og dermed ogsé
min egen rolle i forhold til deres behov og mal. Noen ganger fikk veiledning en stgrre plass enn
a vaere samarbeidspartner opp mot et fellesméal som hadde vart meningen fra starten.

Malet mitt var at deltakerne skulle fa et eierforhold til begrepet tilpasset opplaring”, og (& en
bevissthet rundt det. Jeg fglte at en veilederrolle forandret min “person utenifra som likevel er

nzr’” status, og at Tilpasset opplaring skulle forbli mitt barn, men ikke gruppens.

Karin Rgnnerman (2007 ) skriver at veiledning kan vare et verktgy for aksjonsforskeren pa lik
linje som observasjoner og annen dokumentasjon fordi utgangspunktet er systematisk vurdering
av egen praksis. Vitenskappelig metoder anvend for 4 samle inn og analysere dokumentasjon
og observasjoner, og egne erfaring og tradisjoner i praksis fra deltakerne pa den andre side
mgtes i veiledning mener hun. Ut fra min analyse angéende stisted i forhold til innhold i
begrepet tilpasset opplering mente jeg at den veiledede rolle ble mer viktig med & vise veien

hva tilpasset opplaering er i praksis ut fra definisjonen alle var enige om pd forhand.

Tiller (2006) skriver at forandringspotensialet kan vare stort dersom de som setter ideer ut i
praksis opplever det som meningsfullt og er engasjert. Det som jeg sd utviklingen av var at
dette var tilfelle i forhold til den nyc arbeidsmaéten, som alle var begeistret over og mente var en
forbedring sammenlignet med den gamle. De opplevde en roligere gruppe og barn som hadde
mer lyst a delta og var motiverte, noe som i utgangspunkt er et godt grunnlag for 4 lere. At
barna kunne velge selv var en form for selvbestemmelse som gér rett inn i rammeplanen, og

arbeidsmaten var godt egnet & arbeide med flere fagomrader samtidig.

A bruke den nye arbeidsmaten til & tilpasse opplaringen mgtet en del barricrer og, som jeg
opplevde det, en viss motstand hos en av deltakerne.

Barrierer mot & tilpasse oppleringen kom til syne i de vanskene de ga uttrykk for pa mgtet og i
loggene, noe jeg vil oppsummere som fglger:

e Barnehagen er fellesareal, slik at det er vanskelig a bruke egnete rom og {4 inn materiell
de muligens trenger og som kan bli liggende der. Barnehagen er organisert i heterogene
grupper. Fgrskolebarna er fordeltl over to grupper der yngre barn inngdr.

e Formingsmatericll cr felles og skal deles. De kan ”ikke bare ta nér de trenger det™.

e Tidsfaktor: - pauseavvikling og ngdvendighet av & f4 barn ut.

- pnske om & forberede det FH-barnet kunne ikke alltid oppfylles

- tid til & evaluere timene, som kom szrlig fram i loggene.
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Vansker 4 fa til en fellesholdning i barnehagen som for eksempel i forhold til rydding.

Det som kommer i tillegg, men som ikke ble nevnt av deltakere, er de mer "usynlige” barrierer

som jeg mente pavirket tilpasset oppl@ring i gruppen:

At ansvaret for det FH -barnet ligger bare hos SP-fgrskolel@reren.

Barnet er en del av fellesskapet, og dermed ogsé fellesskapets ansvar, serlig med bruk
av en arbeidsmate der barna kan velge selv og voksne har ansvar for hver sin aktivitet.
Deltakerne var alle utdannet fgrskolelzrere og har gode evner til 4 vurdere, gjennom
deltakende observasjon i aktiviteter, pa hvilket nivé barn trenger stimulcering for &
komme videre i sin utvikling. Et barn som er forsinket i sin utvikling er ikke et unntak.
Fagomrader, mectoder og aktiviteter er sentrale i nocns tankegang, 1 stedet for barna.

At teorier om leering ikke blir brukt bevisst og dermed ikke om tilpasset oppl®ring
heller. Ved siden av de organiserte, voksenledete aktivitetene, er fokuset til daglig rettet
mot at barn er i lek, har det ggy og trives, og har godt samspill. Det er ikke tradisjon for
a observere bevisst for 4 hjelpe et barn videre i sin utvikling. Observasjonsskjema som
blir brukt er ment til & sjekke om et barn stagnerer i sin utvikling for 4 kunne sette inn

hjelp sa tidlig som mulig.

Det som gjgr det ckstra vanskelig cr det som Thorsby Jansen (2007) viscr til, nemlig at

fgrskolelarerne ofte mé forenkle sine kunnskaper i forhold til 4 veilede assistenter og

fagarbeidere pa avdelingen. Motstanden jeg nevnte sé jeg i maten en av fgrskolel@rerne var

fastlast i det som skulle formidles. Hun var rettet mot det de voksne hadde bestemt at barna

skulle lere. I arbeidet med tema former ville hun derfor bare rette barnas fokus mot bestemte

former. Utsagn som illustrere dette er hentet fra loggen:

Jeg sd ingen grunn til d begynne d snakke om disse formene der og da. Fokuset vdrt var

trekanter, firkanter og sirkler.

Jeg tolket det som om det var vanskelig for henne 4 slippe kontrollen i forhold det hun mente at

barn bgr lere i forhold til emnet, og at en bgr sette krav il et fgrskolebarn. De skal tross alt

mailte kunne forholde seg til skolehverdager. A sette krav har vért tema fgr i forhold til regler

og rydding. Jeg sé ogsi tendens til at det er en tankegang at det a sette krav til barn i en aktivitet

cr en motsetning til at aktiviteten er lystbetont, og at barnchagen til enhver tid ma vare

lystbetont uten at det er en fellesforstaelse for hva en mener med lystbetont .

Ble tilpasset opplering synonymt med at det ma vaere lystbetont og uten krav ?
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Fglgende utsagn kunne vise i den retning som jeg tolket det.
Barna far bevege seg i denne aktiviteten, samtidig som det er fokus pd temaet. Leering og

lystbetont lek hand i hdnd.

Eksemplet om barnet som laget en kraftstasjon som var en annen form en de (ormer som stod i
fokus: Aktiviteten ble fult og helt pd barnets premisser mente jeg var ogsa ct uttrykk for det.
Hadde det ikke veert lystbetont og pa barns premisser hvis hun hadde stimulert barnet til &

reflektere rundt hvordan kraftstasjoner flest ser ut ? Hvilke form de har ?

Skogen (2004) papeker at endringer kan innebzre usikkerhet og at noen vil heller holde seg til
gamle og kjente rutiner. Jeg funderte om deltakeres motstand jeg mente muligens hadde
oppstitt, kunnc relateres til dette. Jeg mente at det ikke var usikkerhet i forhold til den nyc
arbeidsmaten. Hun hadde gitt uttrykk for at hun gledet seg til 4 starte med den, og virket til &
trives med den. Det kunne vare usikkerhet om barn skulle leere nok™. Hvis fagrskolelaereren
tolket “bare pd barns premisser” som om barn bare kan gjgre som de har lyst til, uten krav eller
innblanding av voksne, kan det oppstar usikkerhet om hva barn egentlig lerer. Kanskje hun

mente at de gamle méte 4 formidle pé forte til bedre en sikrere leering?

Forstaelse for hvordan leringsprosesser settes i gang, hvilke former for lering det tilstrebes, og
hva som anses som viktige og gode leringsprosesser og resultater, er av betydning her, samt at

det pedagogiske grunnsynet spiller inn.

Den gamle méten fgrskolelareren jobbet pa med ”Spréksprell”, der alle barn fér samme gvelse
og oppgaver, skinner gjennom i flgende loggnotat:

Nadr det gjelder tilpasset oppleering i dagens aktivitet, har barna i hovedsak utfprt ut i fra sitt
utviklingsnivd. Vanskelighetsgraden pd oppgavene har veert moderat, barna har mestret dem
alle og trolldeig-aktiviteten har veert lagt opp slik at barna har fatt gjort det de ville. Alle har
veert i lag, i felleskap, selv om de har gjort ulike valg.

Det er et barn med spesielle behov i gruppen, barnet fdr de samme oppgavene som de andre,
men ulfprer dem ut i fra sitt utviklingsnivd og har en egen voksen som hjelper han.

Jeg tolker ovenstiaende som om det er tenkt at en moderat vanskelighetsgrad gjgr at barn flest

kan utfgre oppgaven, med det resultat voksne gnsker seg: de har lert om de tre formene.
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Barnct med spesielle behov far hjelp fra en “egen veileder” for & sikre at det lrer det samme
som de andre. Men har det leert? Har noen barn kunnet lere mer? Var det rom for & ta en vri

fordi ikke alle barn sitte med samme erfaringer og opplever materiellet p4 samme maten?

Til slutt var det et utsagn til som jeg prgvde 4 analysere for a {4 forstielse for tankegangen av
denne deltakeren. Hun skrev i loggen sin:

I og med at vi har ansvar for hver sine stasjoner, er det ikke alt som fanges opp individuelt”
Kan hun mene at det ikke fanges opp avvik hos barn? Det de ikke kunne? At hjelpen starter
med tiltak nar en har observert at barn ikke mestrer?

Nar observasjonsfokuset ved skoleforberedende aktiviteter er rettet mot 4 finne avvik, kan en
da samtidig ha fokus pa der barn er i sin utvikling og hjelpe det videre i sin utvikling der og da?

Tankegangen har konsckvens for tilpasset opplaring som jeg ser det.

Gjensidighet

Tiller (2006) skriver at gjensidighet i et arbeid er viktig. Alle deltakere skal ha noe utbytte i et
samarbeid. Deltakerne i mitt prosjekt hadde investert i prosjektet i forhold til tid, tenkning,
reflcksjon og ikke minst skriving. Gjensidighetsforholdet i prosjektct var at deltakerne hadde
fatt hjclp og inspirasjon til & scttc i gang med ny en arbeidsmate som ble opplevd som en
forbedring. Det som stod igjen, og skulle std i fokus framover var tilpasset opplering.
Gjennom evalueringer, analyser og tolkningen kom jeg fram til at méten & videreutvikle
deltakernes kompetanse p4, var 4 fortsette a koble tilpasset opplaring til deltakernes praksis for
a gjore det s4 meningsfylt som mulig for dem. I tillegg skulle jeg prgve & skape kreative
spenningen med 4 sammenligne det jeg hadde observert og hgrt fra de ulike deltakerne og

hvordan jeg selv tenker.

Oppsummering i forhold til fokus og viderefgring av aksjonen framover
e Ny observasjon med fokus pé tilpasset opplering
e Fitak i gode refleksjoner fra logg framover som illustrere tilpasset opplering og
bevisstgjgring rundt det.
e Fokus pa prosjektmgte: vise fram og reflektere over mine eksempler fra tilpasset
opplering fra observasjonene. Skape kreativ spenning med a sammenligne dem.
¢ Finne sammenheng mellom refleksjonen de gjgr seg i logg, med det de gjgr i praksis, og

bevisstgjgring i1 forhold til det.
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Observasjon

Timen startet med at aktivitetene ble introdusert ved bruk av tegn som stgtte for tale, et lavere
taletempo enn fgr, og med gyekontakt med barna som fikk velge etter tur.

Fgr barna fikk velge aktivitet ble det fortalt at de matte avslutte en aktivitet fgr de kunne bytte
til en ny en. Mgterommet de bruker til aktiviteten hvor jeg begynner & observere virker lite
cgnet til aktiviteten med hgye voksenstoler ved ct hgyt bord . Temact cr mgnstre og barna far
som oppdrag & finne bilder som har en eller annen form for mgnster, og klippe det ut og lime
det pé et ark. I samme rom er en gruppe som har som oppdrag & lage mgnster med fargede
smépinner som settes i hull pa et brett, samt sma-perler pa et brett.

P4 grunn av hgye (voksen) stoler blir arbeidsholdningen vanskelig for barna.

De skifter stilling og setter seg pa knzr, noe som gjgr at de blir mer urolige og mister

konsentrasjonen med klippingen.

Alle er i gang og de voksne stimulerer mens barna utfgrer det de har valgt.

Et minoritetsspraklig barn som bare snakker fi ord norsk setter sammen med tre andre barn
rundt bordet begynner 4 sette fargede pinner i brettet. Det er ivrig og sier ’se, her”, det ler. Den
voksen bekrefter det han gjgr og setter ord pé de fargene har han valgt: ’blé, rgd, grénn — bla,
rgd, grenn — se her nd begynner du med rgd” barnet ler og sier” se, ferdig se” og begynner &
telle pinnene og sier ’ti”” . Hun ser p4 han og smiler og begynner & telle. Hun kom til seks pa
den rekke han har telt. ”Seks” sier hun mens hun ser pd han. ”Nei ti ” sier barnet og ler. Na vil
det skifte til ny aktivitet og gjgr det. Samtalen rundt bordet er avslappet og alle barn er
involvert i det mens de jobber med pinnene som de kaller ”sopp”. Den voksen snakker lavt og
langsomt. Dc snakker om sopper og om r@yksopp. Barna blir utfordret til & sc pa mgnstre de
har laget og sammenligne i forhold til farger.

Den andre gruppe har fatt en innledende samtale som handler om mgnster. Det blir sagt at noen
av barna har mgnster pa klerne sine. Det FH-barnet peker pa det stripete mgnster pa trgyen sin.
Det ser pa SP-fgrskolelzreren, noe som jeg tolker for & fa for bekreftelse pa hans antakelse at
trgyen har et mgnster. Det far han og né viser det fram mgnsteret til de andre.

De begynner & undersgke sine klar og det fleste har noce stripete cller prikkete og viser det
fram. De blir bedt 4 bla i ukeblad og klippe ut bilder hvor de ser et mgnster pé: for eksempel pa
kler og pa mat. Etter den starten begynner det FH- barnet & klippe ut bilder av kler. Nar de er i
gang med a bla i bladene er det mange som blir opptatt av fine ting og damer i bikini, og
klipper bilde etter bilde uten mgnster. Et barn har et stort ark med et lite bilde som det har
klippet ut og limt pa.
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Barnct cr mer interessert i a sc i ukebladet og peker pa kaker og ting det liker. Den voksen spgr

om hun kan klippe noe med mgnster pa. Barnet sier nei og blar videre i ukebladet.

Tredje aktivitet er maling som finner sted pa et annet rom. Der er oppdraget & male mgnster pa
et egg. Alle barn som sitter ved aktiviteter er i full gang, mens den voksne henger opp egg som
barn pé den forrige gruppen har laget. Barn maler og snakker og forteller hverandre hva de
maler pa egget sitt. Den voksen bekrefter, viser til detaljer som likner pad mgnster, og

organiserer videre med & henge opp egg og gir ordre 4 vaske hender.

Ryddingen observerer jeg i del fgrste rom. Det blir stilt mer krav (il barna, og spesielt guttene
blir ivrig med feiing og kaste papir i sgppelet. Barnet som kontant sa nei pa spgrsmalet om det
kunne klippe mer mgnster blir bedt om & ta opp noc papir fra gulvet som ligger ner stolen det

sitter. Barnet kommenterer at det ikke vil rydde andre sitt papir.

Mine refleksjoner etter observasjon.

Fokuset mitt er pd hvordan deltakerne praktiserer tilpasset opplaring, og eventuelle barrierer
jcg mener spiller inn. Starten av timen med introduksjon av aktivitetene var veldig forskjellig
fra fgrstec gangen. Den var mer tilpassct med tegn og taletempo, som var bra for de spraksvake
barna, og virket beroligende ogsa for de andre barna.

A vare ngdt til 4 bruke et slikt mgterom med voksenmgbler mener jeg er en barriere. Barna har
ikke god oversikt over arbeidet sitt og hvis noen ikke har klippeferdigheter inne (ra fgr, sliter de

her mer enn ngdvendig.

Jeg tolket ulike observasjoner som tilpasset opplaring, og oppsummerer dem nedenunder.

e Miten fgrskolelerer imgtekom det minoritetsspriklige barnet, bade med farger og
derctter med telling. Samtalen som foregikk var tilpassct barnets cvne til 4 ta imot norsk
sprak, rolig, lavt og tydelig. Andre barn i gruppen ble pavirket av tempoet som fgrte til
at barnet tok mer initiativ. Ved 4 gjenta tellingen ble barnet vist en gang til hvordan en
teller, og dannet grunnlag for 4 bygge videre pé.

e Det FH-barnet hadde jobbet med mgnstre pé forhidnd (noe som jeg hadde lest i loggen
fgr observasjonen) og gjenkjente det da det ble snakket om klaer med mgnster pé rundt
bordet. Det fgrte til at det viste [ram sin trgyen og ble ivrig med 4 klippe bilder av kler.

En situasjon der det hadde mulighet til & oppleve mestring og inkludering
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e Malingen pa egg var en aktivitet som inviterte veldig til 4 lage mgnster.
Fgrskolelereren ga feedback til barn pa mgnstre, satte ord pa hvilket mgnster og viste i
tillegg til mgnstre barn ikke hadde oppdaget selv enda. Det ga plass for en utfordrende

diskusjon i barnegruppen.

Jeg mener at det har skjedd en bevisstgjgring i forhold til tilpasset opplaering i méten
fgrskolelererne gjennomfgrer aktivitelene. Noen ganger ble situasjonen slik at det var veldig
tydelig at en kunne bygge pa kunnskapene barn hadde inne, og fremme leringen ut fra det. Det
var cn gledelig overraskelse for meg 4 se at det FH-barnct hadde fatt utbytte av & ha jobbet med
temaet pa forhdnd, etter det jeg skrev fgr. Eggmalingen er ogs et eksempel der situasjonen ble
brukt & gi det lite ekstra med & vise til mgnstre barn ikke hadde sett selv.

De ulike aktivitetene bgd i mer eller mindre grad pa utfordringen i forhold til tilpasset
opplaring. Aktiviteter der barns kreativitet og fantasi star i fokus ved utfgrelse av den kan en
etter min mening i liten grad tenke pd tilpasset opplering. Jeg ser pa de som personlige
cgenskaper som utvikler scg med tilbudet barn fér i forhold til matericllbruk.

Jeg funderte pé i hvilken grad de ulike fgrskolelerernes valg av aktiviteter var (u)bevisst.

Det med tanke pa at kreativt arbeid til enhver tid kan tolkes som & veare pd barns premisser, der

det er vanskelig 4 sette krav og se pa arbeidet ut fra et leeringsperspektiv.

Deltakerne hadde i ctterkant av refleksjonenc de hadde gjort scg i egne logger og pa forrige
prosjektmgte “aksjonert”. Introduksjonen av aktivitetene til spriksvake barna var tilpasset.
Tiller (1999) kaller & prgve ut nye tiltak basert pa analyse av hverdagserfaringer for
“aksjonslering”. Det konkrete tiltaket nevnt ovenfor s jeg pd som et eksempel av
aksjonslaring. Det jeg ville ta opp pé prosjektmgtet neste gang var forberedelse med a utforme
aktiviteter, og forventninger de har til de ulike barna hvordan de kan utfgre dem. For 4 kunne
tilpasse seg nivéct barna cr pa , og maten barna “angriper” utfordringen som ligger 1 aktivitcten,
ble dette viktig & ha fokus pa. Jeg mente at de for eksempel hadde kunne forventet at
mgnsterklipping skulle utvikle seg slik det ble, nemlig med a se pé bilder og klippe ut det en
liker. Nar barn ikke klipper ofte, eller [ar materiell som byr pd mange andre stimuli, er det
forutsigbart at fokus blir rettet mot noe annet enn oppdraget med a finne mgnster. Det & vere
forberedt pé hvilke utfordringer aktiviteten byr pa for det enkelte barnet, gir ogsa mer sjansc til
4 kunne tilpasse opplaringen. Ut fra analysc av observasjonene mente jeg d se en voksende

bevissthet hos deltakerne hvor jeg kunne bygge pa kompetansen den enkelte deltaker hadde.
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Med 4 reflektere som gruppe pa neste prosjcktmgte og analyserc hva som skjedde i de

aktivitetene jeg ville trekke fram som eksempel, kunne jeg ogsa knytte teori til praksis.

Deltakernes refleksjoner

Ut fra loggene jeg leste kunne jeg analysere flere utsagn som illustrerte at deltakerne blir mer
bevisste, undrende og reflekterende. Noen av deltakernes refleksjoner viser ogsé at de begynte
mer & kommunisere rundt tema tilpasset opplaring som gruppe. Jeg skal nedenunder gjengi
eksempler pa dette fra loggene, og kommentere der jeg mener det er ngdvendig.

Alle loggene er [ra temael "mgnster”.

Under gruppa var det ei som spurte om det var monster i flagg. Jeg hadde tenki til d vise henne
eksempel pa stjerne i flugget til USA, men kom ikke inn pad Pcen...! Jeg sa jeg skulle prove d
Jinne dette i lppet av dagen.

Vi hadde pé fgrste mgtet tatt en liten diversjon i forhold til fgrskolebarna med & snakke om at
det barna hadde gjort, lert, erfart gjennom de timene med skoleforberedende aktivitet kunne ha

en fortsettelse ellers i hverdagen, hvis de observerte at barnet hadde behov (or det.

1 dag var det tre gutter som satt igjen til slutt med sopper og klipping og dette er ofte en

aktivitet som jenter sitter lengst med.

Jeg sd at vi ved klippingen dro med oss dette med former som vi har jobbet med tidligere.

Jeg satt og klippet og limte og forsgkte d veere en inspirator til at alt gikk an, og jeg klippet
bilder i forskjellige fasonger og satte sammen til et bilde. Noen forsgkte seg litt, men mest
klippet ut selve bilde. Her tenker jeg at de ikke er kommet dit, men dersom dette blir jobbet mer

med, sd blir ogsa kreativiteten stprre.

Etter min tolkning har disse relleksjonene fgrt il bevisstgjgring og handling, béde i forhold til
arbeidsméten og med tilpasset opplaring ved aktiviteter som er relativt ny for barn.

Et barn utfprte oppgaven “riktig” men var ikke fult sd ngye” For sd vidt barnets valg, pd en
annen side kunne det virke sann at barnet bare tenkie maling, og ikke fokuserte pd at figurene
skulle i et” system” for a danne et mgnster. Dette barnet virrer” en del, vil veere overalt

samtidig. Hvorfor? (Ta dette opp med de andre voksne i gruppa!)

Som jeg tolket loggen er det flerc ting deltakerne uttrykte her.
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Utsagn “For s vidt barnets valg” og resten av sctningen tolker jeg som om fgrskolelareren
mener a matte vere pa barnets premisser og ikke kan gjgre noe med ngyaktigheten fordi det
barnet gjorde var "riktig”. Hun vil gjerne at barnet skulle vare mer ngye og fokusere pa
mgnster 1 stedet for bare malingen. Mener hun at hun ikke kan gjgre noe i situasjonen fordi hun
da ikke lenger er p& barns premisser? Loggen bekrefter de refleksjonene jeg skrev etter
obscrvasjoncn, at det cr ngdvendig a ta opp dette med forberedelse og hva kan en forvente hos
enkelte barn med den aktuelle aktiviteten. Hvilke utfordringer kan en legge i aktiviteten for
barn pd ulikt niva? Jeg kjente igjen pa tanken at tilpasset opplaering og pa barns premisser kan
bli interpretert som om det ikke er ”lov” 4 stimulere det som bor i barna, eller kan hjelpe det et
steg videre med 4 vise. Spgrsmalet til slutt tok jeg med til neste mgte som utgangspunkt for

fellesrefleksjon.

Oppsummering av det jeg skulle ta opp pa neste prosjektmgte:
e Feedback i forhold til logg og observasjoner med fokus pa a vise hvor deltakerne hadde
tilpassct opplaringen til barn, for 4 gke bevisstheten at det hadde skjedd noe.
e Veien videre: forberedelse i forhold til & utforme aktiviteter og forventninger til barna
hvordan de kan utfgre dem.
e Med bakgrunn i deltakers logg der hun skrev: hvorfor virrer barn? ville jeg ta opp
spgrsmélet knyttet til mine refleksjoner om tilpasset opplaring.
Malet mitt i neste prosjekimgte var & gke bevisstheten for at forberedelse og refleksjon over

egen rolle er av stor betydning for & tilpasse opplaringen.

Det tredje prosjektmgte

Jeg oppsummerer kort fra forrige mgte hvor jeg knytter mine refleksjoner til deltakernes logg.
Etter min oppfatning skjer mye ubevist. A snakke om hvordan de opplever praksis i forhold til
tilpasset oppla@ring kan fgre (il mer bevissthet rundt hva en egentlig gjgr. Deltakerne uttrykker
nysgjerrighet i forhold til min siste observasjon og sin loggskriving. Jeg viser til en logg som
ble skrevet om det minoritetsspraklige barn fgr observasjonen, og det jeg observerte i forhold
til barnet med samme aktivitet uken etter. Loggen tok opp barnets startsituasjon i forhold til
mgnster, og hjelpen det fikk med 4 gjgre seg erfaringer der det kunne bygges videre pa. Jeg
viste til det jeg hadde observert en uke etter at loggen var skrevet. Hvordan barnet satte i gang,
benevnte farger og utvidet til tellingen, mens fgrskolelereren kommenterte og oppmuntret til 4
telle en gang til riktig. Samtalen fglte naturlig og atmosfere i seg selv kunne veare et eksempel

pé sprakstimulering i gruppen. Fgrskolelereren kom etter hvert med tankene sine at hun kjente
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pé dette sclv som forbedring. Etter denne feedback kom ogsé de andre forskolelarerne med
sine refleksjoner. Det ble tatt fram eksemplet med flagget, og fgrskolelereren sa at hun hadde
forventet at jeg skulle ta det opp mens hun skrev det i loggen sin, fordi vi hadde snakket om det

pa forrige mgle.

Refleksjonen rundt & ha matericll tilgjengelig og rom som kunne vare bedre egnet kom fram
igjen, og de mente at dette var barrierer som var vanskelig 4 gjgre noe med. De mente at de
matte finne eventuelle Igsninger med & vare kreative.

En av deltakerne uttrykte frustrasjon i forhold til at de ulike avdelinger verner om sitt og at det
ikke er helhetstenkning. Hun opplever ikke at kollegaene er imgtekommende i forhold til hjelp

angaende disse utfordringer. En annen reagerte med 4 vise til kollegaers utfordringer.

Jeg kommer med et innspill om det jeg har lest i en logg som en kan se pd fra ulik perspektiv.
Det handlet om barn som har vansker med & vare i en aktivitet lenge, og barn som ikke yter det
de kan i forhold til en aktivitet, mens den voksen vet at det har muligheter for & komme til et
bedre resultat. Fgrskolelereren som har skrevet loggen om barnet som virrer begynner &
forklarc om situasjonen og stiller seg undrende til hva som gjgr at barnet virrer. Uten & vente pa
respons fra andre begynner hun a redegjgre for at det bgr scttes krav til barnet om & holde seg i
aktivitet. En annen deltaker sier hun gjenkjenner situasjonen og har opplevd det samme.

Hun viser til et eksempel. Jeg gjentar problemstillingen og knytter noen spgrsmél til den som
kan gi et perspektiv forbundet med ilpasset oppl@ring. Kan del vere at aktiviteten eller
oppdraget ikke er utfordrende nok? Har barna allerede mye kunnskap om emne, og hva er
stastedet i forhold til lering. Fgrskolclareren reagerer med tolking av barnets virring som
atferdsmessige problem og kommer tilbake til det 4 sette krav. Fgrskolebarn har forutsetninger
til & veere i en aktivitet cirka 15 minutter, og hun viser til avtale som er gjort at forskolelarerne
skulle sette et 15 minutters krav” i forhold til barns tilstedevarelse ved aktiviteten. Hun mener
at det er viktig 4 holde disse kravene siden barna skal begynne pd skolen hvor de mgter enda
stgrre krav.

Rcaksjonen pa det hun sier er forskjellig. En av de andre fgrskolclarerne er stille, mens den
andre fortsetter pa tankene rundt skolen og hva barna vil mgte der. Det blir gitt uttrykk for at de
héper det blir stasjonsundervisning ogsa pé skolen, fordi barna trives med den nye
arbeidsméten. Det kan vere betryggende for barna a fortsette 4 arbeide innenfor slike rammer.
Nér jeg sier jeg mener at en slik arbeidsmate byr pd gode muligheter til differensiering og

tilrettelegging pa barns niva, sier deltakerne seg enige i det.
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Jeg ba deltakerne & dele tankene sine rundt muligheten de har til & forberede differensiering pa
ulike nivéer innenfor de aktivitetene de forbereder hver uke, uansett om de har andre materiell
tilgjengelig eller ikke.

De tar det FH-barnet som eksempel, og viser til at barnet trenger en person for a hjelpe det. SP-
fgrskolelareren kommer tilbake til at arbeidsméten er en forbedring for barnet, men at hun ikke
ser helt for seg at de far til 4 tilpasse oppl@ringen innenfor aktivitetene. En annen viser til at
opplegget blir sérbar nr en av de voksne er borte, s@rlig i forhold til det FH-barnet .

Jeg avrunder mgtet med & spgrre hvordan de har opplevd aksjonen i sin helhet. Deltakerne
uttrykker at den nye arbeidsmaten er positiv, bade for voksne og barn. Tilpasset opplaring er
de mer usikre pa. En av deltakerne gir uttrykk for at hun erfarer min rolle som styrende i

prosesscen. Vi avtaler en dato for neste mgte som blir ct evalueringsmgte.

Oppsummering av min forstielse av deltakernes stasted innenfor aksjonen.
Refleksjonene jeg gjorde meg etter den nye runden i prosessen var at samtalene pd mgter, der
vi reflekterte og delte erfaringer, ikke [grte til at forstaelse for, eller praktisering av begrepet
“tilpassct opplaring” ble lik. Etter min opplevelse var den praktiske virkeligheten i forhold til
tilpasset opplaring noksa forskjellig fra deltaker til deltaker. For barna sin del fikk de tilpassct
opplaring avhengig av hvilke aktivitet de valgte, hvilke person som hadde forbered og ledet
aktiviteten. Hvor mange voksne kunne vare med pa aktivitetene var ogsa avbetydning.
Hindringene deltakerne sd i 4 tilpasse opplaringen kom mer og mer fram, og jeg fglte det var
en del irritasjon forbundet med barnehage som organisasjon i sin helhet, samt i forhold til ulikt
pedagogisk grunnsyn. Ulikhetene ble ikke tatt opp cller utfordret deltakerne imellom seg. Jeg
fglte at det ikke ble mye aksjonslering som gruppe fordi den enkelte deltakere trengte & danne
egen bevissthet rundt tilpasset opplering.
Tankene fgrte til flere spprsmal som var ngdvendig & besvare for 4 analysere hvordan jeg kunne
stgtte opp under og gke kompetansen rundt tilpassetl opplaring.

e Hadde prosessen til na fgrt til nye innsikter og hvordan hadde deltakerne handtert

eventuelle nye innsikter?
e Har deltakerne fatt et eierforhold til tilpasset opplaering?
e Hadde deltakerne fatt tid og rom il 4 skape sin egen distanse til, og innsikt i egen
situasjon?
e Erdet flere barrierer, i si fall hvilke, som hindrer & tilpasse oppleringen i tillegg til de

praktiske barrierer nevnt fgr?
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e Hvilken betydning hadde den sosiale interaksjonen i gruppen for 4 utvikle tilpasset
opplering?
e Huvilken betydning hadde maten de brukte observasjon pé for praktiscring av tilpasset
opplaring?
Gjennom 4 lese logg og utskrifter fra mgter om og om igjen, oppdaget jeg hver gang nye
nyansene i dataene. Derfor var det vanskelig & besvare de spgrsmélene i rekkefglge og valgtle
jeg a reflektere og skrive fortlgpende slik at det var lettere 4 se sammenhengen.
Nedenfor beskriver jeg det jeg kom fram til med de spgrsmalene som rgd tréd, og en liten

sammenfatning til slutt.

Om deltakernes innsikter og forhold til begrepet "tilpasset opplaering”

Mens vi reflekterte pd et mgte om pa hvilken mdte barn leerte, kom en av deltakere med en ny
innsikt eller forstaelse som jeg tolket det. Hun sammenlignet den gamle og nye arbeidsmaten.
Med den gamle arbeidsmaéten bestemte de voksne det barna skulle lere” og pa hvilken mate.
Hun mente at det nye arbeidsméten var bedre fordi barna kunne velge selv, og lere pa sin mate.

Jeg tolket innsikten som & vzare veien mot bevissthet, forandring og tilpasset opplaering.

Mitt perspektiv pa saken nd, var at den fgrskolelereren trodde hun hadde forandret den gamle
arbeidsméte med dets fellesmal for lering. I praksis mente hun 4 tilpasse oppleringen og vaere
pé barns premisscr ved ikke & "tvinge” dem a forholde seg til oppdraget. Det jeg mente 4 sc i
praksis var at hun fortsatt ikke kunne se utenfor de mélene fgrskolelerere hadde i den formelle
lzeringssituasjon. Eksemplet fra loggen jeg refererte til fgr, om barnet som laget en kraftstasjon
som verken var sirkel, firkant eller trekant, understreker det etter min mening. Mélet var 4 lere
om disse formene, men da barnet ikke viste noen respons eller initiativ i forhold til nettopp
disse formene, sa farskolelereren bort fra muligheten barnet hadde for leering pé sine
premisser. Kraftstasjonen kunne blitt brukt til samtale i gruppen om hvordan bygninger ser ut,
hvilken former de har, at et hus kan vere firkant med en trekant som tak med mer. Slik hadde
det kunne blitt tilpasset opplering etter min forstdelse av begrepet. Jeg tolket at den nye
arbeidsmite i forhold til laring ble lik den gamle “men i cn annen innpakning”.

Gjennom disse refleksjonene fikk jeg selv mer forstaelse for at “fglt behov”, framstilt som

fasc 1 1 Skogens problemlgsningsmodell, tidligere gjengitt i oppgaven, hadde en annet
referanseramme for denne deltakeren. Modellen blir anvendt for 4 Igse et problem fordi en fgler
behov for det. [ kartleggingen av startsituasjonen, skrev hun at den gamle méten “fungerte bra”

og at hun ville delta fordi hun mente at prosjektet ’hgrtes spennende ut, og at det var artig med
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noc annerledes og en ny mdte 4 tenke pa”. Pa spgrsmalet om hva hun ville oppné ved deltakelse
var det 4 ha “et bedre utgangspunkt til barnehagedret 2010/2011 med nye barn i
fgrskolegruppen .

Jeg kom fram til at det kunne vaere mulig at det verken i forhold til en ny arbeidsmate eller
tilpasset opplaring har vart ct dirckte fglt behov for forandring ut fra fgrskolelereren sin side.
Etter min forstaelse av situasjonen hadde ikke deltakeren fétt et eierforhold til “’tilpasset
opplering” via aksjonen. For a prgve a forstd hvorfor ikke, gjorde jeg meg fglgende tanker.
Hadde jeg ikke klart gjennom prosessen & veilede mot et praksisnzrt innhold i begrep “tilpasset
opplaring” etter delinisjonen vi snakket om pa fgrste mgtet?

Etter & ha lest gjennom loggene og transkriberingen av mgter igjen, kom jeg fram til at det
kunnc ha oppstitt noc forveksling i forstéelse av begrepsinnholdet. Jeg vil gjengi

konsekvensene av tankegangen hvis en tolker ”pa barns premisser” som fglger.

Tilpasset opplaring = pa barns premisser --- pd barnspremisser = barn kan gjgre det de selv vil
innenfor de rammene vi har med det vi tilbyr i aktiviteter --- barn kan gjgre det de selv vil gjgre
innenfor aktivitetene = vi har respekt for det barnet gjgr og ikke gjor noe mer --- ikke gjgre
noc mer = ikke observere hva barnet gjgr , knytte det til din kunnskaper om hvor barnct er i sin
utvikling for deretter 4 tilpasse oppl@ringen --- ikke observere og tilpasse opplaringen til

barnets stasted i forhold til emne og aktivitet = ikke tilpasset opplering.

For fgrskolelzreren med ansvaret for det FH-barnet var behovet for forandring mye tydeligere
fordi barnet var mye forsinket i sin utvikling.

Sclv om det er nocn generelle kjennetegn hos fgrskolebarn, kan stéstedet i forhold til kognitiv
og sosial-emosjonell niva hos barna vare noksa ulike. I tillegg spiller sosiale og kulturelle
forhold inn i forhold til barns lering. Jo stgrre sprik det er i barnets niva, jo mer péfallende blir
det ndr barnet ikke forstar i en formell lzringssituasjon der voksne spgr og forventer at barn
svarer i forhold til samme leeringsmal. Slik arbeidsméaten var lagt opp fgr med
skoleforberedende aktiviteter, var SP-forskolelarerens oppgaven a hjelpe det FH- barnet til 4
utfgre handlingen det ikke forstod. Denne fgrskolelereren svarte pa spgrsmal hvorfor hun ville
delta at ” hun hapet at teamet skulle fa et nytt syn pa hvordan de skulle jobbe i fgrskolegruppen
slik at det skulle fungere bedre. Hun hapet a oppna at skoleforberedende aktiviteter skulle bli

mer tilpasset barn med spesielle behov.
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Her tolket jeg et fglt behov for forandring, bade i arbeidsmaten og & imgtckomme barnet pa
eget utviklingsniva i leringssituasjoner. Eierforhold til aksjonen var tilstede. Loggen hennes
viste at hun mente arbeidsmdten iallfall var mye bedre en det gamle for det FH-barnet, og
gruppen [or gvrig. Det fgrte til innsikten at arbeidsmaten var egnet il tilpasset opplering.

Det som kom fram i mgtene var at hun mente selv at hun ikke sé hva tilpasset opplaringen
skulle bestd av. Jeg har en annen mening basert pd min analyse og tolking av den fgrste
observasjonen av aktiviteten med veiskilt i ulike former.

Eksempelet hadde vi snakket om, men hvorfor kunne ikke hun se at det kunne defineres som
tilpasset opplaring? Her mener jeg flere forhold spiller en rolle, noe som jeg vil belyse
narmere fordi det etter min mening kan det vare kjernen til hvorfor tilpasset opplering i liten

grad blir praktisert av yrkesaktive i barnehager generelt.

Forhold som etter min mening pavirker praksis av tilpasset opplaring

Observasjonsperspektiv

Observasjon i barnehagen blir stort sett gjort for & kartlegge barns utvikling pa flere omrader,
med utgangspunkt & kunne pévise avvik eller forsinkelser i utviklingen. Ndr det er konstatert
blir det forsgkt avhjulpet ved cventuclt & sctte inn tiltak. Noen utsagn i loggen som jeg har

referert til for, ” Hvorfor virrer barn”? tok jeg senere opp som cksempel pa mgtet. Da ble det

tatt et problemperspektiv. Barnet har et problem, og Igsningen er at det ma stilles krav!

Etter min forstaelse er det ikke tradisjon for & observere pa hvilket nivd barna er, for 4 hjelpe
det videre i forhold til nermeste utviklingssone. Na&rmeste utviklingssone refererer til
forskjeller mellom det barna kan gjgre selv, og det barna ikke kan alene enda, men kan gjgre
ved hjelp av en voksen. (Vygotsky i Jensen og Kranmo 2010).

Tanken er at nér barn har fatt hjelp, kan det gjgre det til slutt selv. P4 den mate gker barns
kompetanse, selvtillit og kunnskapene automatiseres. A observere slik jeg skisserte her, gjgr at

det blir lettere 4 tilpasse opplaring i alle leringssituasjoner. Bade de formelle og uformelle.

I cksemplet om barnet som virrer kunne observasjonens perspektiv har veert: er ikke aktiviteten
utfordrende nok, eller for vanskelig? Hva kan en hjelpe barnet med slik at det bygger pa
kunnskapen det har, slik at det gir mening og motivasjon til & delta lenger 1 aktiviteten i stedet

for & virre?
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I forhold til det funksjonshemmete barnet var forsinkelsen veldig tydelig, og barnet kan
defineres til & veere "ytterst” pa skalaen for 4 tilegne seg kunnskaper og lering.

Bade kognitivt niva og tempo var betydelig lavere enn noen av de andre fgrskolebarna.

Nar deltakere far mer kompetanse 4 observere hva barn gjgr i leeringssituasjoner med tanke pa &
bekrefle, anerkjenne og stimulere barnet til neste steg, kan alle fgrskolelerere hjelpe barn med
enhver forsinkelse. Da blir det kanskje Iettere & se det FH-barnet som alle har ansvar for i
fellesskapet. Med tanke pa dette barnet har jeg laget fglgende rekkefglge a vise konsekvens av
tankegangen nar en bare er vant 4 observere ut fra et avviksperspektiv.

Observasjon = avvik --- Avvik = spesialpedagogisk hjelp --- Hvem gir spesialpedagogisk
hjelp 7 = spesial pedagog --- Hvem har ansvaret for barnet = spesial pedagog ---

Hva skje ? = alle mener at barnet er godt ivaretatt av spesialpedagogen og selv ikke trenger 4 ta
ansvar for barnets lxring --- Hva skjer under skoleforberedende aktiviteter =
spesialpedagogen tar det fulle ansvaret for barnet fordi det er blitt en vane at alle er innforstatt
med at det er hennes oppgave --- Hva skjer nar spesialpedagogen far flere barn i aktiviteten
hun har ansvar for 7 = da fgler hun at hun ikke kan [glge opp barna som hun skal og fgler i
tillegg ansvar for andre barn --- Hva skjer nar barnet velger en aktivitet hvor de andre
fgrskolelzrere har ansvar for og barnet ikke har cn voksen hjelper med scg ? = fgrskolclarere
som har forberedt aktiviteten er ikke klar over at hun kan observere barnct og stimulere det i

aktiviteten pa det nivaet det er pa selv.

Prosessmal versus kompetansemal

I barnehagens rammeplan blir det snakket om prosessmal i forhold til fagomradene, mens det i
skolens lxereplan Kunnskapslgftet (UD2006) blir snakket om kompetansemal.
Kompetansemalene er nevnt for hvert fag ctter bestemte trinn. Hvis ikke barn har tilegnet scg
den kompetanse etter trinnet de er pd, ma det fa hjelp 4 na de bestemte mélene og f&
spesialundervisning. Prosessmal blir definert som mal for arbeidet for & fremme barnas
utvikling og lering. T rammeplanen star det at:

Leerestoff, arbeidsmater, utstyr og organisering mad legges til rette med tanke pd barns ulike

behov. Alle skal fa muligheter til d mgte utfordringer som svarer til deres utviklingsnivd.

I méten farskolelereren setter leringsmal for aktiviteter pé, skjer det etter min mening en
forskyving fra prosessmal til kompetansemal. For d illustrere dette viser jeg eksemplet med
formaktiviteten og barnet som laget en kraftstasjon, fordi det er et konkret og tydelig eksempel.

Learingsmadl for aktivitcten cr sirkel, firkant, og trekant.
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I eksemplet tolker jeg det som kompetansemal fordi fgrskolelareren vil at barnet skal ha
kunnskap og kompetanse om disse tre formene og ikke noe annet.
Ter sammenligning viser jeg til to prosessmél ved ”Antall, rom og form”.
1. personalet ma: stgtte barnets matematiske utvikling med uigangspunkt i barnets
interesser og uttrykksformer.
2. personalet ma gi barna impulser og erfaringer med design ved d utforske, oppdage og
skape ulike former.
Kraftstasjonen hadde passet bra i prosessmaltenkningen.
Nér en ser pa sammenhengen mellom 4 ha kompetansemal for [grskolebarn, og handler ut (ra et
(observasjons)perspektiv som ikke er rettet mot 4 finne det en kan bygge pa, men 4 finne avvik,

er spgrsmalet om det er mulig med tilpasset opplaring.

Hva med prosessmal og tilpasset opplering for det FH-barnet i fgrskolegruppen?
Fgrskolelereren med ansvaret for barnet hadde gitt utrykk for at hun ikke kunne se at hun
kunne tilpasse opplaringen til barnet. Jeg mente det var interessant 4 analysere og finne
hypoteser for hvorfor det var slik, fordi hun hadde etter min menig de beste forutsetninger a
bygge videre pa kunnskapene barnct har. Mcnte hun at hun ikke klarer & generere nok laring
for barnet ut fra de skoleforberedende aktiviteter som be tilbudt?

Skyldes det prosessmalene som til enhver tid er noe en jobber med uforberedt fordi en ikke vet

hvordan barnet angriper utfordringer som ligger i materiellet?

I hverdager blir det jobbet ut fra en individuell oppleringsplan, med konkrete malsettinger, som
kan strykes nar malet cr nadd. Ved skoleforberedende aktiviteter er barnet en del av gruppen,
og leringsmalct i aktivitetene som oftest for abstrakt, og gir liten mening.

For & observere hva barnet gjgr i aktiviteten, stimulere og hjelpe det ut fra dets nzermeste
utviklingssone mé man stole pa seg selv, og at det en gjgr fgrer til nye erfaringer, kunnskap

og lzring for barnet. En gar gjennom en prosess fra 4 sette sikre leeringsmal for barnet, til en ny
mate & forholde seg til malene pd, nemlig & observere og tilpasse oppleringen der og da. Det er
noc som trenger tid & innarbeides og a bli sikker pa.

Jeg mener at et eierforhold (il tilpasset opplering hos denne [grskolelzreren er voksende

gjennom en spken og reflekterende holdning for & fa det til.

Den tredje deltakeren ville delta i prosjektet med fglgende grunn: “vi trengte et spark bak for a

fa inn noc nytt og spennende”, og ville oppna a ” tenke i andre bancr og 4 na alle barna slik at
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dette blir et tilbud som passer for alle.” Jeg tolket dette som om hun mente at maten de hadde
jobbet pa til da, ikke ga et tilbud som fremmet lering for hvert barn, men at de ikke sa for seg
hva de skulle gjgre for a fa det til. Hos denne fgrskolelerer kunne jeg béade se, hgre og lese at
hun hadde fétt ny innsikt og et eierforhold til tilpasset opplaring, men at hun gjorde en del
ubevisst. Forholdene jeg papekte fgr, og som er innarbeidet og ubevisst kommunisert i
organisasjonen, ble etter min mening for hennes del en hemmende faktor i forhold til 4 kunne

utvikle og forbedre egen praksis med 4 tilpasse opplaringen.

Refleksjonene rundt de to fgrste spgrsmélene mine fgrte til konklusjonen at deltakerne
sannsynligvis ikke hadde hatt nok tid og rom til & (4 innsikt i egen situasjon ndr det gjaldt
tilpasset opplering. Det gjenspeilet seg i den sosiale interaksjon i gruppen, og den enkeltes

bidrag i gruppen og mgtene.

Som referert til fgr beskriver Irgens (2006) begrepet synergi, som blir definert som den samlede
energi i en gruppe. Han viser til at desto mindre energi blir brukt for 4 hiandtere

mellommenneskelige relasjoner i en gruppe, desto mer energi det er igjen for fellesmalet.

Nar det gjelder aksjonsgruppen mener jeg at det er to parallelle faktorer som spiller inn i
forhold til 4 nd malet om tilpasset opplering:
1. hver enkelt deltaker hadde ikke fatt nok innsikt i egen situasjon i forhold til tilpasset
opplaring, og matte bruke tid og energi pa 4 tilegne seg kompetanse i praksis.
2. ahaulik forstaelse for innhold av begrepet tilpasset, gjorde etter min mening at
deltakerne forholdsvis bruktc mye av sin energi til “vedlikcholdsenergi™.
Det farste har jeg redegjort for fgr, det andre ble ctter min oppfatning mer uttrykt i stillhet,
ngling og kroppssprik pa prosjektmgtene, og i hvordan ulike deltakerne reagerte pd hverandre.
En av deltakere reagerte med a trekke seg tilbake nér gangen i refleksjonene i gruppen gikk i en
retning som hun s ut til & mislike. En annen deltaker kom ofte med ulike utsagn og
forklaringsmodeller hvorfor ting skjedde nar det ble reflektert over en bestemt situasjon. Nye
forslag mgtet hun som oftest med & oppsummere hindringer.

Den tredje deltaker prgvde "4 megle “mellom det som kunne oppfattes som ulike meninger.
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Sammenfatning
Jeg hadde hapet at spgrsmalene jeg formulerte fgr, skulle gi meg svaret pa hvordan jeg kunne
stgtte opp under, og gke kompetanse i praktisering av tilpasset opplering. Jeg refererte tidligere
til Schmuck (2007) som sier at & jobbe med det som hemmer utvikling gir som oftest bedre
resultat enn 4 jobbe med det som fremmer. Derfor vil jeg veilede og gke kompetanse i forhold
til "tilpasset opplaring” med & formidle mer om bruk av obscrvasjon. Debatt rundt proscssmal
versus resultatorientering i forhold til fagomradene, samt barnchage som leringsarena og

lzeringsforstéelse er ogsa viktig & fa innsikt i begrepet.

Fase 3: Etter avslutning av aksjonen

Aksjonen ble avsluttet i slutten av mai med et evalueringsmgte og et spgrreskjema for skriftlig
cvaluering. Mye cr evaluert underveis, og jeg har prgvd  skape ct bilde av progresjonen gjort
gjennom aksjonen. De individuelle skriftlige evalueringer samsvarte helt med hva deltakere
formidlet p4 mgte. Sluttevalueringen vil jeg derfor kort sammenfatte etter hovedbegrepene
“tilpasset opplering” og skoleforberedende aktiviteter. I tillegg vil jeg si noe hvordan deltakere
opplevde & vaere med i et aksjonsforskningsprosjekt . Der jeg mener det er relevant gir jeg

kommentar.

Evaluering av tilpasset opplaring.

En fgrskolelerer mente at forstielse av begrepet ikke var forandret, men heller miten 4
praktisere det. Hun hadde [att en mer konkret praktisk forstielse av begrepet. Det har skjedd
gjennom kritiske spgrsmal og reflektering over egen praksis.

Kommentar:

Det var denne fgrskolelareren som hadde “tilpassct opplaring” som emnet 1 utdanningen.

SP-fgrskolel@reren mente at arbeidsméten hadde endret pé strukturen og méten & jobbe pé, og
at det har fgrt til forbedringer i forhold til & legge til rette for det enkelte barn. Hun mente det
var fortsatt vanskelig 4 se hvordan hun kunne praktisere tilpasset opplering. Med ansvar for det
FH barnct ble det ikke lett & ha flere barn i tillegg i gruppen sin. Noen ganger stoppet det opp i
forhold til tilpasset opplaring, og syntes hun at hun ikke klarte & fglge opp det hun egentlig
skal. Det er jobbet i mange ar med et systematisk sprakopplegg som er pa barnets niva, og det
er en form barnet og hun er kjent med. Men noen ganger mener hun at det ikke blir noen

lzringsutbytte av de skoleforberedende aktivitetene.
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Kommentar:

Disse refleksjonene i forhold til tilpasset opplering for funksjonshemmete barn mener jeg er
interessante. Hun sammenligner maten som blir jobbet pa til daglig versus tilpasset opplaering.
Spesialpedagoger er vant til 4 jobbe veldig malretiet og systematisk, noe som [grer til at de
fgler kontroll. Gjennom en spesialpedagogisk tiltaksplan, der det er utarbeidet mal som tilsvarer
utviklingsalder pé allc omradenc barnet er forsinket pa, vet en akkurat hva cn skal gjgre for &
jobbe mélbevisst pa barnets utviklingsniva. Basert pa utsagn fikk jeg tanker om at det er to
grunner til at hvorfor hun mener at det er vanskelig a tilpasse opplaringen.

1. Med 4 tilpasse opplaringen i skoleforberedende aktiviteter kan det oppsté utrygghet
eller usikkerhet om barnet l&rer, og hva det l&rer. En mé bestemme der og da ut fra
situasjonen hva som gir mening og bygge pa kunnskaper barnet har.

2. At cn omstilling i tankcgang og praksis cr cn lareproscss. Det trengs gvelsc for a bli
bedre, slik at en har kontroll.

1 og for seg er det ogsd mulig at det er vanskelig for barnet selv som er blitt vant til 4 jobbe med

et systematisk opplegg, med en voksen som tar alle initiativer for & formidle.

Sistc fgrskolelzrer mente at hennes praksis og pedagogikk cr i nzrheten av definisjonen av
tilpasset opplaring som vi jobbet med i utgangspunkt. Hun har fatt mer bevissthet rundt at
barn, som er svakere enn andre trenger ekstra oppfelging. Slike barn skal ikke fgle seg motlgse
og fa en “far det ikke til holdning”. Hun synes det er viktig at andre barn skal respektere ogsa
de svakere. Hun har gitt uttrykk for at hun mener det ikke er lett & ha et barn som er forsinket i
utviklingen i gruppen, og “se” alle barn, motivere og inspirere dem, og se om de mestrer. For &
praktiscre tilpassct opplaering mener hun det er viktig med mer voksne, sarlig for barn med

spesiclle behov.

Jeg har stilt individuelle spgrsmal om deltakere mente at erfaringene viste at de hadde fatt
samme syn pa "tilpasset opplering” gjennom mgtene. Svarene var veldig forskjellige og jeg
mener at det peker pa at det som jeg refererte til fgr om synergi i gruppen, kan vere grunn til
det. I'tillegg krever det mye av ct individ & tilegne scg kompetanse pé et nytt omrade, slik at der
fokus ikke var rettet pa a reflektere over deltakerne som gruppe.

En av fgrskolelerere svarte at hun syntes det var vanskelig a svare pa spgrsmalet.

En annen husket ikke alt som kom fram pd mgtene, men mente at deltakerne i hovedsak var
ganske enige, iallfall i det som ble planlagt. Det tydde pé at hun mente det ble spurt om

aktivitetene.
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Tredje fgrskolcleerer ga utrykk for at hun mente at deltakerne er forskjellige som individer, og
dermed ogsé har ulikt pedagogisk grunnsyn som gjennomsyrer deres pedagogiske arbeid.
Denne deltakeren ville ogsd trekke fram at alle fgrskolelererne har ulik toleransegrense og

stiller ulike krav til enkeltbarn og barna som gruppe.

Evaluering av arbeidsmaten og skoleforberedende aktiviteter

Den nye arbeidsmaten blir omtalt som en forbedring og at det bgr viderefgres. Alle mener at
barn er mer motiverte fordi det kan velge selv. Ordet kjedelig hgres sjelden, som er tatt som et
tegn at barna trives bedre med de nye stasjonsaktiviteter. I forhold til innhold i aktiviteter blir
det bare uttrykt tilfredshet, men en bemerkning om at det alltid er potensial til forbedring. Her
ble det nevnt eksempler som variasjon i forhold til auditivt og visuelt relaterte aktiviteter.
Deltakerne mente at enkeltbarn ble mer sctt og fanget opp pé en bedre mate enn fgr prosjektet.
Det var bedre tid & fglge opp hvert enkelt barn der det er i sin utvikling, og det er lettere &
observere nar man har fem barn i gruppa. En deltaker presiserer at det bgr viderefgres inkludert

tilpasset opplering, ikke bare i fgrskolegruppen, men ogsa med andre aldersgrupper, samt pa

avdelingen. Hun mener at arbeidet i barnehagen blir mer malrettet og kan gi mer bevisstgjgring
nér cn jobber med den nye arbeidsméten og tilpasset opplacring. To deltakere gir utrykk for at
de mener barna har lart pa en annen mate, og at barnegruppen har utviklet seg mye.

Barn med spesielle behov far prgvd ut ting pa sin mate og det er stgrre sjanse for at det fa med
seg ting na enn fgr. Det virket ogsd som om barna synes det er mer interessant na enn tidligere.
Det som enkelte barn velger bort av aktiviteter gir mulighet til 4 oppdage det man ellers ikke
hadde i hverdagen. Valg av like aktiviteter kan tyde pa s@rinteresse eller angst/ ikke
mestringsfglelser for andre aktiviteter. Det gir anledning til & oppmuntre og motivere & prgve ut
likevel. Slik utvider barnet horisonten og opplever mestring.

SP fgrskolel@reren presiserer at arbeidsmaten bgr videreutvikles slik at hun far det “under
huden”. En deltaker sier at den nye méten de arbeider pa stiller hgyere krav til kompetanse hos
hver enkelt voksen. Innhold i aktiviteter er blitt mer variert, mens det 4 felge et bestemt
program gjgr at man er “last” til et konkret opplegg. En deltaker mener at den nye arbeidsméiten

gjorde det cr lettere & flette inn ulike fagomrédenc enn fer.

Kommentar:
Barna trives i det nye leringsmiljget som er en forutsetning for lering i fellesskapet. Nér
fgrskolelzrerne gker kompetanse pa & observere hva barna trenger i den formelle

lzringssituasjon kan de “betjene” mer barn ctter min mening.
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Jensen og Kranmo (2010: 68) viscr til Holms som mener at det er en markert tendens til at
pedagoger klassifiserer flere aktiviteter som lek enn det barn selv gjpr. Barn definerer lek ut fra
de aktivitetene de har preferanse for og der de selv far velge, mens arbeid blir oppfattet som
aktiviteter pedagogen har bestemt, selv om aktivitetens har lekens form. De skriver videre at
barn har ulike kriterier for det de ser pa som lek eller arbeid. Kriteriene for lek er at det ikke er
voksenstyrt, det er noe de gjgr sammen med venner, og det er frivillig.

Overnevnte kan vise til at de fgrskolebarna erfarer den nye arbeidsméten mer som lek.

A velge selv det en har preferanse for bygger mer pa prinsipper av frivillighet.

De gjgr aktiviteter i lag med en atskilt gruppe som de [gler seg forbundet til, og tilpasset
opplaring blir kanskje opplevd som ikke voksenstyrt?

Kan ordet "kjedelig” i den forbindelse vare et uttrykk for for mye voksenstyring? de voksne vil
bestemme det jeg skal gjgre? Eller ct uttrykk for & verne seg for prestasjonspress?

Nar jeg sammenligner den gamle arbeidsmaten med den nye ser jeg en sammenheng mellom
deltakernes opplevelser av barns reaksjoner og ulike leringskulturer. Hvis barn erfarer den nye
stasjonsaktivitetene som lek, refererer det sannsynligvis til gjenkjennelse av den
barnehagepedagogikken de er vant til. En leringskultur hvor en lzrer via lek i felleskap.

Den gamle méten derimot viser til en kultur som er fremmed for dem. Den likner pé
skolekulturcn der det blir bestemt hva og nér du skal du laere. Den nye kulturen er ikke barc
fremmed, men i tillegg far ikke barn tid til & omstille seg til & leere etter kompetansemdl og krav
de ellers ikke mgter i hverdagen. Skoleforberedende aktiviteter utgjgr tross alt bare en liten del

av barnehagens hverdag.

Deltakerc haddc fglgende meninger om hvordan de ville forbedre arbeid med
skoleforberedende aktiviteter. De ville gjerne ha mer tid til & ha en evalueringssamtale med
barn 1 etterkant av aktivitetene, og tid til samarbeid, forbereding og evaluering

En deltaker nevnte gnske om en konkret avslutning av aktivitetene ved a rydde. Blanding av
fagomradene matematikk og norsk og noen av de mer kreative fagene ble ogsé nevnt.

Ellers ville de ha oppmerksomhet ved forberedelse at ngdvendig utstyr og materiell er lett
tilgjengelig.

Kommentar: Liv Vedeler (1990:58) viser til at en evalueringssamtale med barn, og gjenkalle
samt reflektere over gjennomfgring av en aktivitet gir pedagogiske muligheter for oppbygging
av selvoppfatning. Under gjenkallingen gis det gode muligheter for positive kommentarer og
stimulans til selvrefleksjoner gjennom oppmerksomhet og tilbakemelding fra de voksne og fra

kameratene. Etter cgen crfaring vil jeg tilfgyce at det ogsa bidrar til bevisstgjgring av gruppen i
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forhold til hva det enkelte barn mestrer, og visc til det enkelte barns utvikling uten &
sammenligne det med andre enn bare med seg selv. Sarlig med et barn i gruppen der
utviklingsalder ligger betydelig lavere, far gruppen gjennom en slik bevisstgjgring et annet

fokus pd hverandre som kan fgre til en stgrre og mer positiv inkludering.

Evaluering av prosjektet og aksjonen

Gjennom prosjektet har deltakerne begynt & tenke annerledes i forhold til hvordan de legger
opp til aktiviteter i fgrskolegruppen i forhold til organisering, hva barna har behov for og
hvilket utbytte de har. En deltaker mente at hun er blitt mer bevisst sin egen rolle gjennom
diskusjon og evaluering, og har lert mer i forhold (il & veilede barn i forhold til lering. Det ble
sagt at de som gruppe har begynt 4 jobbe pd en ny mate enn fgr og at det fungerer godt.

De har crfart at det er en kamp mot klokken, slik at bevisstgjgring i forhold til hvordan tiden
blir brukt best mulig er viktig. De har gitt uttrykk for at det har vart positiv & tenke annerledes
og har lert mye gjennom fellesdiskusjoner og evalueringer.

Deltakerne ga alle uttrykk for at framgangsmate i prosjektet ble opplevd som bra, og positiv.
De mente at PPT skal satse pd 4 jobbe med systemarbeid pa denne mate. En fgrskolelerer
nevnte at individuelle barn har ogsa stor utbytte av systemarbeid, og at det har vart godt at
nocn utenfra har sette méten de jobber pa og gi feedback. Deltakelsc i prosjektet ble sctt pa som
en ressurs for barnehagen i forhold til utvikling.

Deltakerne mente at samspillet og samarbeid har vert godt. Det som har bidratt til det var
relativ hyppige mgter og at veien fra mgtene til utfgring og evalueringen etterpé var kort, slik
at det hver gang 1a godt i minne hva man hadde gjennomfert i fgrskolegruppen.

En av deltakere trakk fram at hun likte best at det ble observert mens de hadde aktiviteter, samt
samtalc og feedback ctterpd.

Kommentar: jeg mener at observasjon hadde en sentral rolle i aksjonen, bade for deltakere og
for min egen del. Jeg hadde ikke forutsett at “tilpasset opplering” som begrep ikke var et

“levende” begrep i praksis for deltakere, utenom det spesialpedagogiske opplegget.
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5. Etter aksjonen
Nedenfor sammenfatter jeg aksjonsforskningsprosjektet mitt, viser til resultatene i forhold til

malsettinger, og gir noen betraktninger jeg mener er viktige med tanke pd viderefgring og

opplslging.

Det som skjedde fgr og under aksjonen

1 "Aksjonsforskning — for aksjonen” beskrev jeg hvordan jeg ville bruke aksjonsforskning som
metode for 4 initiere og starte opp implementering av en ny arbeidsmate i (orhold (il
skoleforberedende aktiviteter, med fokus pé tilpasset opplaring i en barnchage.

Ml for aksjonen var at arbeid med skoleforberedende aktiviteter i de timene som var avsatt til
det spesifikke arbeid med fagomrader, skulle tilpasscs det enkelte barns utviklingsniva.

Et viktig delmal var at deltakere skulle fa bevissthet rundt hvordan de forstar og jobber i
forhold til tilpasset opplering i fgrskolegruppens felleskap, og utforske sin egen situasjon.
Aksjonsforskningsprosjektet siktet mot fornying og forbedring av davaerende praksis med
skoleforberedende aktiviteter, og formal med prosjektet var 4 komme fram til en annen /ny
arbeidsmate som skulle ivarcta hvert enkelt barns utviklingsniva og mate a lare pa.

For 4 forsta de to sentrale begrepene i aksjonen: Tilpasset opplaering og Skoleforberedende
Aktiviteter, har jeg plassert de i en teoretisk ramme som belyser lek, lering og
leringsforstielse, samt det vi vet om begrepene i dag. I tillegg har jeg trukket inn
barnehagepedagogikk og didaktikk og "Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver”.
Jeg har gjort rede for metodevalg og bruk, etiske betraktninger ved gjennomfeéring, samt ut fra
hvilket perspektiv jeg har analysert innsamlet data. Det innsamlete materialct bestod av svar pa
sperreskjemaer i forhold til stisted og evaluering, refleksjonslogg fra alle deltakere,

transkribering av opptak fra prosjektmgter og skrevne observasjoner.

17”Aksjonen” har jeg beskrevel hvordan barnehagens ansatte i samarbeid med meg som
deltakende forsker har implementert en ny arbeidsméate som var mulig for dem & gjennomfore,
gitt ressurser i forhold til tid, lokaler, ressurser og samarbeid seg imellom. Mélet med den nye
maten 4 jobbe pa var 4 kunne tilpasse opplaringen til det enkelte barn i fellesskapet.

Etter at jeg fikk tillatelse av leder for seksjon undervisning i kommunen, samt PP-tjenestens
leder for & gjennomfgre prosjektet i egen kommune, skrev jeg brev til alle barnehagens styrere.
I brevet ba jeg om a formidle til teamet sitt om mitt gnske om a gjennomfgre et prosjekt i

forbindclse med masteroppgaven, samt informasjon om hva det skulle gé ut pa.
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Jeg fikk tre intcresserte barnchager. Barnchagen som deltok har jeg valgt fordi de hadde et
funksjonshemmet barn i fgrskolegruppen, og ellers en ikke for liten gruppe, slik at det var
tydelige utviklingstorskjeller mellom barna. Min tanke var at store kontraster i utvikling kunne
framheve ngdvendigheten for 4 tilpasse oppleringen i en f@rskolegruppe. Barnehagens styrer la
til rette for deltakelse med & disponere tid til sitt f@grskoleteam.

De tre deltakerne var alle utdannet fgrskolelare, mens en av dem hadde spesialpedagogisk
ansvar. Fgrskolegruppen bestod av ti barn, en av dem funksjonshemmet og veldig forsinket i
utvikling, samt et minoritetsspraklig barn.

Vi startet aksjonen i januar og deltakerne jobbet med den valgte arbeidsméten hver uke og
skrev logg om utfgrelsen og refleksjonene sine med fokus pa tilasset opplaring.

Pé prosjektmgter reflekterte vi om det jeg hadde observert og det de skrev i loggene sine.

Det farte til lite justeringen i forhold til arbeidsmaten og gkt forstaclse og bevisstgjgring.
Prosessen ble gjengitt fra stastedet deltakerne hadde via underveisevalueringen til

sluttevaluering i mai. Resultatene blir beskrevet nedenunder.

Resultat

Tiller sicr at aksjonsiering kan defineres som en kontinuerlig leerings- og refleksjonsprosess
stgttet av kollegaer der intensjonen er d fa gjort noe (Tiller 1999:47).

Det som stér beskrevet i kapittelet Aksjonen har gitt et innblikk i disse prosessene,
underveisevalueringen og evalueringen av aksjonen, og dannet et bilde av det som er oppnadd.

I de neste avsnittene vil jeg si noe om resultat i forhold til prosjektmal, delmal og formal.

Aksjonen ble gjennomfert med ct innovasjonsperspektiv slik at det er naturlig 4 stille
spgrsmalet: har aksjonen fgrt til forbedring? Ut fra det deltakere har sagt i cvalucringen er
svaret ja, aksjonen har fgrt til at de har implementert en arbeidsméte som blir opplevd som en
forbedring, bade for voksne og for barn. Den nye arbeidsméiten appellerer til barns opplevelse
av hva lek er, og har i alle fall fgrt til at de er mer motiverte og rolig. Den kan ses pd (il & vaere
n&r den barnehagepedagogikken barn er fortrolig med. For gruppen sin del har dette en positiv
cffekt pa arbeids- og lzringsmiljg, som jeg ser det. Fgrskolelzrerne har i samrad med styreren
sin bestemt at arbeidsmaten skal videre fgres. Det er et bra resultat fra miut stasted fordi jeg
mener at arbeidsmaten er en forbedring sammenliknet med den gamle, og egner seg for
gjennomfgring av tilpasset opplering. Viderefgring ser jeg som en positiv utvikling for barna.
Delmalet i prosjektet mener jeg er oppnadd: deltakere har fatt mer bevissthet rundt hvordan de

forstar og jobber i forhold til tilpassct opplaring i fellesskapet, og har fatt utforsket sin cgen
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situasjon. Jeg vil presiserc at det som er oppnadd i den sammenheng gjennom aksjonen er barce

en start, og at det bgr bli fglgt opp for 4 utvikle den videre.

Den overordnete malsettingen i prosjektet: at alle barn blir mgtt med utfordringer og
leringsmuligheter pa sitt eget utviklingsniva nar de skal forberedes til skolen, lot og lar seg
ikke méle pa daveerende og ndvarende tidspunkt. Arbeid med & gke kompetanse i forhold til
Tilpasset oppl®ring har et langt tidsperspektiv, og har tett sammenheng med den voksende
forstaelse og bevisstheten rundt begrepet. Men vi har kommet et stykke pa vei, og erfaringene
og resultatet kan indikere at dette kan vare veien vi skal fglge videre. Kompetansegkning ved
tilpasse opplaringen gjgr det ogsé mulig 4 evaluere og vurdere arbeidsméten videre og dermed

justere og forbedre selve maten & jobbe pa.

Hva betyr de resultatene for meg som forsker

Som sagt fgr var det 4 forske i forhold til fgrskolebarn og skoleforberedelse, samt hensikten 4
forbedre leringsbetingelser for barna en stor motivasjonsfaktor lor meg. Jeg liker & jobbe
praksisn&r og en aksjonsforskningsprosjekt kunne vare et viktig verktgy for meg i praksis.

A bruke en aksjon som tilnzrming for & utvikle og forbedre praksis har vart interessant,
givende og larerik. Det & vare delaktig 1 utvikling av en barnchage som jeg samarbeider stort
sett pa individnivd med, har gitt meg mange erfaringer og lyst til 4 bruke alt jeg har leert i videre
arbeid med barnehager gjennom arbeid ved PP-tjenesten.

Det [gles naturlig & bruke aksjonsforskning og aksjonslaring [ramover som verktgy lor
systemarbeid. At deltakere ga uttrykk for at det har vaert en god mate 4 fa hjelp til & utvikle seg
pa, er cn bekreftelse av at aksjonslering er anvendbar, og en ckstra stimulans 4 fortsette med
det. Som cn av deltakere sa var det godt & ha nocn utenfra a sc pé praksisen, og der kan PP-
medarbeidere vaere den som er near, men likevel noen utenfra.

Som sagt fgr hadde jeg ingen erfaring fra fgr med a drive systemarbeid pa den méaten, men jeg
mener jeg har modnet i min rolle underveis. Det jeg har lert mye av, og mener er viklig
framover med liknende prosjekter, er at deltakere dokumenterer gjennom hele prosessen.

A skrive reflcksjonslogg, underveisevaluering, og det en observerer underveis er
grunnleggende for bevisstgjgring av alle involverte. Prosessen med & analysere relevante data,
sammenligne og reflektere over det, og se sammenhengen og utviklingen i prosjektet har vart

spennende.
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Fornyelsesarbeid med fokus pa barnehage som leeringsarena

Som sagt for hadde deltakerne i prosjektet etter min mening ikke samme forstdelse av verken
tilpasset opplering eller barnehage som laeringsarena. Synet pa barn og dets lek og lering, og
hvilke pedagogiske og didaktiske framgangsmaéter en skulle bruke var ogsé ulikt. Slik jeg
opplevde det, var det vanskelig for deltakerne a sette ord pa forskjellene pd mgter.

I'tillegg virket ogsa drivkraften for personlig og gruppens vekst i forhold til lering, forandring
og forbedring forskjellig fra person til person.

Noen ganger var det for eksempel motstand nar det ble foreslatt voksenstyrte aktiviteter ute,
fordi en annen mente at barna mdtte vare fri ute. Deltakerne selv nevnte at det var en barriere

for utviklingen at det var ulike holdninger i barnehagen i forhold til rydding med mer.

En kan stille spgrsméal med hva dette gjgr med det ngdvendige fornyclsesarbeid i barnchagen
som bade praktikere og jeg som deltakende forsker mente var ngdvendig etter evaluering av
prosjektet. 1 lov om barnehager av 2006 er barnehagen definert som en pedagogisk virksombhet.
Loven sier at: "Barnehager har en viktig rolle som oppvekst- og leringsarena (or barn under
opplaringspliktig alder” (Barnehageloven § 2 Barnehagens innhold).

De skriver cllers at et seertrekk i norsk barnchagetradisjon er at omsorg og oppdragelse, samt
Ick, lzring og hverdagsaktiviteter skal ses i sammenheng. Overfgringen av ansvar for
barnehagen fra Barne- og familiedepartement til Kunnskapsdepartementet kan vise til en
forstielse av at barnehagen er akseptert som et sted der lzering foregér. Spgrsmaél er: gjelder

forstdelsen alle ansatte og brukere, eller de som kommer til & bruke barnechagen?

Rammeplanen for barnchagen bruker gjenomgacnde ordet “personale” og skiller ikke mellom
fgrskolelarere og andre yrkesgrupper som for cksempel fagarbeiderne og assistenter.

Styrer, men ogsa pedagogiske ledere har et stort ansvar for planlegging, dokumentasjon og
vurdering i barnehagen, samt legge til rette for at mal og rammer er tydelig for de andre
medarbeidere. Thorsby Jansen (2007:35) viser i tillegg til Ngrregard- Nielsens forskning som
viser til at foreldre som brukere i barnehagen har rettigheter, men fa plikter, slik at noen kan
forholde scg til fgrskolelarere som scrvicepersonal. Jeg har referert fgr at det er ulikt syn pa
hva en barnehage skal vare, og antakeligvis ogsd ulik syn pa hvem som jobber der.

Pé debattsiden i Avisa Nordland 26.3.2011, mener en innsender at selve avisa undergraver
barnehageansattes kompetanse med & omtale dem som tanter og onkler i artikler som
omhandler barnehager. Forskningen som ble vist til fgr pdpeker at farskolelererne i stgrre grad

identifiserer scg med sinc kollegacr 1 barnchagen enn med sin faglighet og utdanning.
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Disse forholdene pavirker ctter min mening i stor grad praksis i barnchagen, serlig ctter
erfaringene i prosjektet. Barnehagen skal vere en l&rende organisasjon som inkluderer
personalets lering og kompetansebehov. Debatt, bevisstgjgring og hjelp til 4 utvikle
barnehagen som lzringsarena er noe jeg gjerne skulle jobbe med i framtiden. Inngangsport til
det arbeidet kan i utgangspunkt vare de individuelle barn som er forsinket i sin utvikling. Som
en fprskolelerer skrev i evalucringen sin er tilpassct opplaering noc som ikke bare er viktig i

forhold til fgrskolebarn eller barn med spesielle behov, men for alle barn og pa alle avdelinger.

Barnehage og skole: to ulike lseringsmiljg

Veilederen “Fra eldst til yngst” (KD 2008) gir retningslinjer og anbefalinger i forhold til hva
barnehage og skole skal ivareta ved overgangen for fgrskolebarn. De nevner blant annet at det
skal bygge bro mellom de ulike laeringsarenacr, men den sier i liten grad pa hvilken mate ¢n
skal ga konkret fram i praksis for at pedagogiske og didaktiske veeremater skal nerme seg
hverandre. I min tankegang er det 4 nzerme seg hverandre i den forstand & se pa likheter og

forskjeller, og finne en balanse mellom dem som (jener barns utvikling best.

I prosjektet "Barnchage + Skole = Sant!”, har nocn skoler og barnchager i Rogaland og
Hordaland arbcidet for & sc hvordan begge kan samarbeide til beste for barns utvikling og
lering. Mélsetting med prosjektet var ”d styrke samhandlingen mellom barnehage og skole
gjennom utvikling og utpreving av modeller, tiltak og arbeidsformer som kan gi stgrre
kontinuitet og mer krafl i det pedagogiske arbeidet for barn i aldersfasen 4-8 dar.”
(Fylkesmannen i Rogaland 2006:27)

Erfaringer og resultatenc i rapporten bygger pa deltakernes tilbakemeldinger i form av
reflcksjonsnotat, samtaler i prosjcktmgter og dokumentasjon 1 rapporter fra
deltakerkommunene. Rapporten med samme navn som prosjektet, viser etter min mening til
noen interessante erfaringer i forhold til emnet. Gjennom hele prosjektperioden, som varte fra
2004-2006, har deltakende barnehager og skoler arbeidet med & finne fram til et felles
pedagogisk grunnsyn, og ble leringsbegrepet drgftet. Det farte til en felles forstelse av sine
roller, leringsmal og metodevalg. I tillegg har samarbeidet og nermere kunnskap om
hverandres arbeid, fatt konsekvenser [or forstéelsen av barnehagens betydning for leringslgpet
i kommunen. Deltakerne mente ogsa at de hadde fatt et mer bevisst forhold til sammenhengen
mellom begrepene lek og lering og mente det var viktig & utnytte

leringspotensiale til det enkelte barnet.

85



I forhold til barnas forutsctninger og ferdigheter mente noen laerere i skolen, at samarbeidet
med barnehagen har gitt dem et nytt bilde av det enkelte fgrskolebarn, som gjorde at tilpasset
opplaring hadde fatt mer plass fra fgrste skoledag.

Ovenstéende viser etter min mening at det nytter & drive med systemarbeid for & fa til en bedre
bevissthel rundt 1yt og helhet i overgangen til et nytt leringsmiljg. Aksjoner som forbedrer
praksis og gkning av kompctansc i forhold til det, vil etter min mening vare med a trygge barns

livs- lang leringslap.

Validitet, reliabilitet og metodekritikk

I et hvert forskningsprosjekt er det viktig & vurdere sin egen forskningsprosess, og 4 redegjgre
for valg en har gjort i forhold til & samle inn og bearbeide data, samt hvordan en har kommet
fram til resultatene og konklusjonene ut fra de innhentete datacne.

I mitt forskningsprosjekt ble utfordringen i forhold til validitet & knytte direkte forbindelser
mellom den teoretiske definisjonen rundt begrepet “tilpasset opplering” og det observerbare
empiriske nivaet. Det har ikke vart mulig gjennom aksjonen 4 “mdle” om, og i hvilken grad
tilpasset opplaring er gjennom{grt slik jeg hadde delinert og klargjort det teoretisk.

Derfor vil jeg né redegjgre for mine vurderinger av om det jeg har registret gjennom
obscrvasjonenc og analyser og tolkningen av det skriftlige materialet, er representativt for

begrepet selv.

For & kunne si noe om aksjonen har fgrt til en forbedret arbeidsméte i forhold til "tilpasset
opplaring” var det viktig med 4 kartlegge de faktiske forhold i barnehagen rundt
skolcforberedende aktiviteter for oppstart.

Jeg valgte a stille skriftlige apne spgrsmal for d fa cn mest mulig spontan og upavirket
individuelt formulert svar. Hensikten var 4 ha mulighet for det Hellevik (2002:146) kaller 4
ansld “meningsdybde”. A fA innsikt i deltakernes refleksjoner fra starten av var ogsa en faktor
som var viktig for vurderingen av utviklingen gjennom prosessen senere.

[ tillegg har jeg observert en time med fokus pd om, og hvordan tilpasset opplering eventuelt
ble praktisert ved skoleforberedende aktiviteter, for & ha mulighet & sammenligne svarene med
méten deltakerne handlet i situasjonen. A finne samsvar eller forskjell i deltakernes svart og det
de gjorde i praksis, kunne si noe om at begrepet “tilpasset oppl@ring” var oppfattet slik det ble

presentert pa fgrste motet.
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Gjennom aksjonen har jeg samlet inn kvalitative data gjecnnom feltarbeid, observasjoner og
samtaler. Deltakerne skrev logg etter hver time med skoleforberedende aktiviteter.

Etter hvert prosjektmgte har jeg transkribert opptakene sa ordrett som mulig, med pauser, latter,
sukk og lignende. Dette for & kunne oppfatte meningen i muntlige refleksjoner, og om deltakere
ga utrykk for det de mente var vanskelig, med mer. A kunne sammenligne det med skrevet logg

og observasjon styrket validiteten i antakelsene mine.

Aksjonen ble evaluert gjennom et mgte og spgrreskjema med apne spgrsmal. [ etterkant sé jeg
at evalueringsspgrsmélene ikke var tydelige nok formulerte. I min iver 4 vare ngye og a fa
mest mulig innsikt i hva deltakerne mente om de mange sidene i prosessen, hadde jeg ikke tatt
nok hgyde for kompleksiteten i oppfattelse av de prosessene. Det pavirket etter min mening
svarenc jeg fikk i forhold til hvordan deltakerne opplevde seg selv som gruppe. Det kan dermed
ogsd ha pavirket gyldigheten.

Min intuitive forforstaelse og kjennskap til feltet har viert med a prege forstielsen jeg har av
tilpasset opplaring som begrep, og hvordan det skal praktiseres. Jeg har vert oppmerksom pa
at min rolle som deltaker i selve prosessen kunne pévirke aksjonen, og at jeg skulle skape et
bilde av virkeligheten ctter min fortolkning og verdier. Gjennom hele prosessen har jeg skrevet
logg selv, og forctatt en selvrefleksjon for & bli bevisst hvordan min egen sosiale bakgrunn,
erfaringer, kultur og atferd innvirket pé feltet. Det jeg skrev tidligere om l@ringsforstaelse og
personlig pedagogisk grunnsyn, gjelder selvfglgelig ikke bare for deltakerne, men i hgyeste
grad for meg selv ogsd. Jeg har prgvd & opprettholde ngdvendig distanse og beholde rollen jeg
hadde som forsker. Hvis avstanden ble for liten var faren stor for at arbeidsmaten eller videre

arbeid med tilpassct opplaring ikke skulle viderefgres.

Donna Ladkin (2007: 481) sier i sitt kapittel om aksjonsforskning om validitet noe jeg kjenner
veldig pé i forhold til prosjektet mitt, og som jeg gjerne vil avslutte med:

Perhaps ultimately, the final arbiter of validity is usefulness. For those engaged in action and
reflection cycles to the betterment of a situation, whether they intend to “write up” their
“results” or not, whether an action or method is improving things has to be the “lived” test of

validity.
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Til slutt

Gjennom aksjonsforskningsprosjektet har jeg hgstet mange erfaringer og oppdaget nye sider
ved leringsforstielse i barnehagen og, spesielt tanken rundt hvordan en tilrettelegger for barns
lzring. Det bekreftet en del av de antakelser jeg hadde fgr aksjonen startet.

Jeg har ogsa [t bekreltet hvor viktig det er for fgrskolebarna a bli mgtt med barnehage-
pedagogikk og muligheter for & leke seg fram til laering innenfor de gitte rammene med

skoleforberedende aktiviteter.

Erfaringene har gjort meg motivert til 4 jobbe videre med (orstdelse av barnehage som
lzeringsarena, og 4 ta initiativ til fagdager innenflor kommunen og utviklingsarbeid i den enkelte
barnehage som vil forbedre praksis. Debatt og gkning av kompetanse innenfor temaet er etter

min mening ngdvendig.

I forhold til skoleforberedelse og overgang fra barnehage til skole mener jeg at kommunen har
et stort ansvar for 4 ta initiativ til, og initiere prosjekter som kan forbedre arbeidet gjort til na.
I rapporten "Barnehagen + Skolen = Sant!”, som jeg refererte til tidligere, skrives det at bade
forskolelarere og larere brukte stereotyper og polarisering da de beskrev hverandres rolle og
institusjoner innledningsvis. Gjennom arbeidet mitt i PPT-sammenheng, mener jeg at dette er
gjenkjennelig praksis. Her er det et felles kompetansebehov og tiltak som fremmer

sammenheng og progresjon i leringsforlgpet fra barnehagen og inn i skolen.
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Vedlegg 1

Mia van Rijn-Janssen
Masterstudent ved Hggskole i Bodg

.............. , november 2009

Til alle styrerei .......... kommune, og fgrskolelerere, fagarbeidere og assistenter som jobber
med fgrskolebarn i skoleforberedende aktiviteter

Forespgrsel om a delta i et aksjonsforskningsprosjekt om tilpasset oppleering i
skoleforberedende aktiviteter i de timene som er avsatt til det.

Jeg har begynt pd masterutdanningen “Tilpasset opplaring” hgsten 2008 og vil avslutte innen
mai 2011. I forbindelse med min masteroppgave gnsker jeg & gjennomfgre ct
aksjonsforskningsprosjekt med fokus pa & tilpasse arbeidet med skoleforberedende aktiviteter
til det enkelte barn med utgangspunkt i én eller flere fagomrider i Rammeplanen.

Prosjektets mal er & komme fram til en méte & arbeide pd som bygger pd kunnskaper og
crfaringer barna har fra fgr pa det cnkelte fagomradet, for & ivarcta det enkeltes barn behov og
a fremme aktiv lering.

Gjennom deltakelse i prosjcktet haper jeg a sette i gang cn lerings- og refleksjonsprosess hos
deltakere for & bevisstgjgre og forbedre navaerende praksis. I prosjektet er jeg en deltagende
forsker som leder mgtene og skal bidra med refleksjonene og veiledning. Jeg skal ikke ha
rolle som PP-tjenestens medarbeider.

Konkret utforming og organisering av prosjektet er tenkt slik:

¢ Informasjonsmgle i begynnelse av januar med utdypning av temaet og hvor del passer
inn i forhold til barnchagens rammeplan og veileder “Fra eldst til yngst” fra
Kunnskapsdepartementet som handler om overgang barnehage- skole. Lek- og
leeringsteorier blir belyst. Deltakere [yller ut et spgrreskjema for 4 kartlegge
ndverende situasjon. Jeg skal observere to av timene som er avsatt til
skoleforberedende aktiviteter for & danne en mening om nédvarende situasjon.

e Pi . prosjektmgte skal vi gjennom dialog om ndvarende situasjon, gnsker om
forbedring, og refleksjon om muligheter og barrierer, gjgre avtaler om hvilke
fagomrade(r) deltakere gnsker & legge (il rette for, og framgangsmate i arbeidet med
skoleforberedende aktiviteter.

Etter avtale setter deltakerne i gang med det arbeidet i 3 uker.

¢ Hver tredje uke er det prosjektmgte hvor arbeidsformen er dialog mellom deltakerne.
Refleksjonene, erfaringer,forslag til forbedring rundt arbeidet danner grunnlag for
Jjusteringer, utvidelse , forbedring og framdrift i arbeidet og prosjektet. Arbeid mellom
mgtene bestar i & jobbe med det som er avtalt og a skrive log som refleksjonsnotat til
nestc mgtet.

e [Islutten av mai evaluere vi hele prosjeklet.

I min masteroppgave, som blir utformet som en rapport, gnsker jeg & beskrive prosessen fra
stasted i januar til evalueringen i mai. Det som blir viktige elementer i beskrivelsen er



hvordan deltakerne opplever den nye arbeidsmate ift. skoleforberedende aktiviteter, om de
mener at arbeidsmaten ivarctas det enkeltes barn utvikling, om det cr en forbedring i forhold
til det gamle mdte 4 jobbe pa, hva som eventuell hemmet og fremmet prosessen, om de kan
tenke & jobbe pa samme mate nér de gnsker & forandre / forbedre praksis i barnehagen. Det er
viktig for meg & presisere at alle beskrivelser i rapporten blir anonymisert, og at deltakerne far
lese det som ble skrevet pa forhand.

Béde PP-leder og leder pa Scksjon Undervisning har gitt samtykke til prosjcktet.

Hvis dere gnsker & delta vil jeg gjerne ha beskjed skriftlig, per c-post:

eller per telefon pa nr:

Helst si snart som mulig for & kunne planlegge prosjekitet videre.

Jeg vil gjerne ha informasjon om hvor mange voksne og fgrskolebarn deltar i
skoleforberedende akltivitetene, og om det er barn med spesielle behov i gruppen.

Med vennlig hilsen,

Mia van Rijn-Janssen



Vedlegg 11

Spgrsmal for 4 kartlegge situasjon rundt skoleforberedende aktiviteter i de timene som er
avsatt til det.

1. Beskriv gjerne hvordan du/dere til nivaerende tidspunkt har arbeidet med
skoleforberedende aktiviteter 1 de timene som er avsatt til det. Tenk gjerne: hvor mye
tid - hvilke aktiviteter og hvorfor disse aktivitetene - blir aktivitetene evaluert - blir det
registrert hva og hvordan barn gjgr/utfgre disse aktivitetene - hvem forbereder
aktivitetene og hvem/hva bestemmer innholdet - blir noen, og sa ja hvilke, fagomrader
flettet inn i disse aktivitetene og hvordan — blir det jobbet bevisst med malsettinger for
de ulike fagomradene, og hvordan?

2. Hva syns du barna skal forberedes pa aret fgr skolestart og hvorfor?

3. Hvalegger du i begrepet “Tilpasset opplaring”?

Er tilpasset opplaring en begrep som blir brukt i din/deres barnehage?
Nar svaret cr ja pa hvilke méte ser man det tilbakc i din/deres praksis i forhold til
forskolebarn ?

4. Hva synes du om madten skoleforberedende aktiviteter blir organisert pa til nd og
innholdet i aktivitetenc? Synes du at noc eventuell kan forbedres, og hva? Har du
ideer om hvordan du/dere kan forbedre praksis?

5. Hvaer din rolle i forhold til skoleforberedende aktiviteter i de timene som er avsatt til
det? Er du forngyd med din rolle? Hva skulle du eventuell ville forandre?

6. Beskriv gjerne hvordan du oppfatter barnas syn pa skoleforberedende aktiviteter. Er de
motiverte, gir de uttrykk for glede, interesse, vansker? Gjentar de gvelser og lek i
andre sammenhenger i barnehager voppfordret

7. Hvorfor du vil delta i prosjektet og hva du vil oppna?

NB

Det er viktig at du fyller det ut uten 4 snakke med de andre i teamet.

Som nevnt ovenfor blir svarene brukt for & kartlegge situasjonen na, og de blir pa ingen madte
brukt i gruppesammenheng pa mgtene.

Har du spgrsmél cr det bare & ringe. Lykke til!!



Vedlegg 111

Evaluering prosjekt ”Tilpasset opplzering for fgrskolebarn i de timene som er avsatt til
skoleforberedende aktiviteter.”

Hei,

Herved sender jeg de siste evalueringsspgrsmalene. Jeg har litt darlig samvittighet fordi det
kan ta tid & besvare dem. Dette cr likevel en viktig del for meg som forsker og PPT-arbeider &
tolke resultatene og lzre noe som kan videre brukes, og jeg haper at dere vil skrive deres
refleksjoner, tanker og meninger sa fullstendig som mulig.

Jeg takker for samarbeidet og tar kontakt nar jeg har skrevet den delen dere vil lese for jeg
skriver det i selve oppgaven.

Hilsen, Mia

1. Hva synes du at du/dere har oppnadd og lart gjennom & jobbe pa den mate som vi gjorde
gjennom prosjektet - for barna sin del pé individ niva
- for barnas del som gruppe
- for din egen del
- for prosjektgruppens del

2. Er der noe du synes kan/bgr forbedres eller forandres i forhold til
- arbeidsméte med forskolebarn og forberedende aktiviteter som vi
gjennomfgrte.
- Innhold i aktiviteter
- Din egen rolle
- I'samarbeid med de andre i gruppe
- Prosessen, oppbygging av prosjektet
- Min rolle som deltagende forsker
Beskriv hva du eventuell vil forbedre/forandre og hvorfor. Tenk gjerne ogsa relasjon til
barnehagens Rammeplan,

3. Skriv gjerne noe om O0m og hvordan prosjektet har vert i forhold til din egen bevissthet
rundt tema Tilpasset opplaring i skolcforberedende aktiviteter.
Har din forstaelse ift begrepet Tilpasset oppl@ring forandret seg? hvis ja, hvordan?

4. Nér du sammenligner den mate du/dere jobbet pa fgr jul med skoleforberedende aktiviteter
med den vi praktiserte etter jul: hva foretrekker du ? Hva utgjer forskjellen i forhold til
forberedelse, din cgen kompetanse, innhold, samarbeid med kollegaer?

5. Mener du at barnchage bgr implementere denne méte a jobbe pa i framtiden? Hvorfor cller
hvorfor ikke?

6. Tror du alle dere 3 har samme forstaelse og/eller lik syn ift. begrepet “tilpasset opplaring”,
ut [ra de prosjektmgtene vi har hatt 7 ..... forklar!

7. Hva synes du om samspillet mellom meg som deltagende forsker og du/dere som
utfprende. Hva kan jeg gjgre & forbedre et slikt prosjekt.



8. Mener du at vi har ivaretatt prosessmalene beskrevet i Rammeplanen i forhold til de
fagomrédenc? Forklar!

9. Har det etter din mening vart noe barrierer, hindringer eller problem som har hindret
prosessen/prosjektet vi har gjennomfgrt, eller som kan oppstd i framtiden

10. Hva cr din mening om arbeidsmaten/framgangsmaten som vi har gjennomfgrt i prosjektet
for & forbedre/forandre praksis i barnehagen.
Er det noe PPT skal satse pa i tillegg til individ-saker. Hvorfor?

Skriv gjerne om noe du syns ma lormidles i forhold til prosjektet, og hvor jeg ikke har spurt
etter!

PS

Jeg har vedlagt farget papir, hver sin cgen farge, slik at det er lettere for meg a skille, og lese
tilbake nar det trengs. Setter pris pa at dere bruker det papiret. Ber dere om 4 sende svarene
hjemme til meg: Mia van Rijn, ..............

Jeg har vedlagt konvolutt og frimerker.
Takk pa forhand
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skriftsprdklige begynneroppleringen



Masteroppgaver i tilpasset oppleering ved Universitetet i
Nordland, serie ISSN:1890-4998

1/2011 Nina Krogstad: Hvilke tiltak benytter skolen seg av nar de legger til rette for faglig og
sosial utvikling hos elever med diagnosen ADHD? En survey-undersgkelse med bruk av
prestrukturert spgrreskjema

2/2011 Ingvild Andreassen: Hvordan vurderer styrere, helsesgstre og barnevernspedagoger
det tverretatlige samarbeidet i forhold til fprskolebarn med seerskilte behov? En
intervjiuunderspkelse med fokus pd barnehagen

3/2011 Licsl Kristensen og Oddbjgrg Mellingen: Vi md jo kunne det, for at elevene skal lcere
...Elever med dysleksi og PC

4/2011 Hege Ross: ”Du ender jo alltid opp med de snille klassene” - Gode relasjoner i
Jorebygging og reduksjon av samspillsvansker

5/2011 Tone Dalen: Rosa og bla. Lesepraksis i barnehagen. En diskursanalyse av
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