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1.0 Innledning

Smabarn kommuniserer med omverdenen fgrst og fremst giennom bruk av kroppsspraket (Lgkken,
2005). | Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver (2011), heretter omtalt som
Rammeplanen, er det skrevet fglgende om barn og deres uttrykk: “De ma oppmuntres aktivt til 3 gi
uttrykk for sine tanker og meninger og mgte anerkjennelse for sine uttrykk”
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 18). Det star ogsa at: “Hvordan barn opplever mgte med andre
mennesker, vil pavirke barns oppfatninger av seg selv” (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 17). Det
betyr blant annet at personalet i mgte med barn i barnehagen ma anerkjenne deres kroppslige
uttrykk slik at deres selvoppfatning styrkes. Den oppfatningen barnet har av seg selv vil ha stor
betydning for dets videre leering og utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2011). | denne oppgaven
gnsker jeg ikke a rette fokus pa personalet generelt, men pa fgrskolelaereren spesielt. Grunnen til
dette er at det er naturlig 3 sammenligne seg med fgrskolelaereren, siden jeg om kort tid vil inneha
denne profesjonen selv. Jeg har valgt ut & se pa ettaringene i barnehagen, det vil si barn i alderen ett
til to ar. Arsaken er at jo yngre barnehagebarnet er, desto mer bruker det kroppen til 3 uttrykke seg

giennom. Jeg har dermed kommet fram til fglgene problemstilling for min oppgave:

Hvordan kan farskolelaerere anerkjenne ettaringenes kroppslige uttrykk ved

madltidsituasjonene i barnehagen, slik at deres selvfglelse styrkes?

Grunnen til at jeg har valgt maltidsituasjonene er at de “indeholder en kompleksitet af betydninger
og relationer af bade samfundsmaessig, kulturel, biologisk og psykologisk karakter” (Smidt, 2003, s.
49). Jeg har valgt a fokusere pa det psykologiske aspektet som foregar i relasjonen mellom
fgrskolelaereren og smabarnet. Formalet med oppgaven er a finne svar pa min problemstilling, for

dermed a gke min samspillskompetanse med ettaringer ved maltidene i barnehagen.

| denne oppgaven vil jeg begrunne hvorfor jeg har valgt & bruke videoobservasjon og intervju som
metoder, og beskrive hvordan jeg gjennomfgrte undersgkelsene. Deretter vil jeg presentere teori
som jeg vurderer som relevant for problemstillingen og empiri. | presentasjonen av empiri vil to ulike
anerkjennelsesformer fremstilles. Den f@rste sekvensen omhandler anerkjennelse ved a legge til
rette for mestringsopplevelser. Den andre sekvensen handler om anerkjennelse ved bruk av affektiv
inntoning. Jeg vil ogsa presentere fgrskolelaererens kommentarer til sekvensene spesielt, og svar pa
problemstillingen generelt. Videre vil jeg knytte teori til empiri, og drgfte dette opp mot
problemstillingen. | tillegg har jeg drgftet validitet og reliabilitet i forhold til de metodene som er blitt
brukt. Helt til slutt vil jeg oppsummere oppgaven, og komme med noen tanker angdende fremtidig

arbeid i barnehagen.



Med hensyn til min fgrforstaelse hadde jeg noe teoretisk kunnskap om anerkjennelse og selvfglelse
fra tidligere, og kunnskap om hvordan disse elementene pavirker hverandre. Jeg var derimot ikke

like klar pa hvordan man kan anerkjenne ettdringers kroppslige uttrykk ved maltidsituasjonene i

barnehagen, slik at deres selvfglelse styrkes. Jeg gjgr oppmerksom pa at jeg vil bruke begrepene
selvoppfatning og selvfglelse om hverandre. Lillemyr skriver det pa denne maten: “Selvoppfatningen
omfatter hvordan barnet ser pa seg selv, og hvordan det fgler at det selv er (Lillemyr, 1990).
Dessuten bruker Rammeplanen begge begrepene om hverandre (Kunnskapsdepartementet, 2011, s.
17, 18, 33). Videre omtaler jeg fgrskolelaereren som “hun”. Dette skyldes kun praktiske arsaker, i

tillegg til at det er stor overvekt i andelen kvinnelige fgrskoleleerere (Statistisk Sentralbyra, 2011).

Jeg er blitt ngdt til 3 gjgre noen avgrensninger i oppgaven. | presentasjonen av Sterns livstemaer har
jeg valgt a legge mest fokus pa kjerneselvet (2-8 mnd.) og det intersubjektive selvet (7-15 mnd.). Ut
fra alder ville det kanskje vaere mest naturlig & fokusere pa det verbale selvet (15 mnd.-3 ar). Men
siden jeg ser pa ettaringers kroppslige uttrykk mener jeg det er naturlig a fokusere pa livstemaene
som blir lagt til fgr det verbale selvet. Dessuten vil livstemaene som trer fram veere gjeldende livet ut,
slik at kjerneselvet og det intersubjektive selvet vil vaere aktuelle, selv for et barn som naermer seg to
ar. Videre brukes begrepet kroppslige uttrykk om gester, mimikk, blikk, bevegelser og holdning
(Lekken, 2004). Ved anerkjennelse og i dialektisk relasjonsteori pavirker partene hverandre gjensidig
og skaper forutsetninger for hverandres utvikling (Schibbye, 2009). Men i drgftingsdelen har jeg stort
sett valgt a fokusere pa f@rskolelaererens anerkjennelse slik at barnets selvfglelse styrkes (enveis).
Dette er i henhold til problemstillingen. Det kan ogsa veere verdt a merke seg at flere av temaene fra
teoridelen kunne ha blitt drgftet opp mot begge sekvensene. Men pa grunn av oppgavens
begrensede omfang har temaene som oftest bare blitt drgftet i en av dem. Dessuten har jeg mattet

vaere noksa selektiv i innhentingen av teori pa grunn av den begrensede plassen.

2.0 Metode

Trangy (1986) i Dalland (2007, s. 81) definerer metode som “en fremgangsmate for & frembringe
kunnskap eller etterprgve pastander som fremsettes med krav om a vaere sanne, gyldige eller
holdbare”. Valg av metode avhenger i stor grad av hvilke sider ved et fenomen man gnsker a
undersgke. Det finnes i hovedsak to typer metoder: kvantitativ og kvalitativ metode. Kvantitativ
metode dreier seg om a innhente data som malbare enheter. Dermed har man mulighet til
analysere tallmaterialet, slik som a finne gjennomsnitt og prosenter av en stgrre mengde.
Spdérreskjemaundersgkelse er et eksempel pa en kvantitativ metode (Dalland, 2007). Kvalitativ
metode forspker a “fange opp mening og opplevelse som ikke lar seg tallfeste eller male” (Dalland

2007, s. 82). Innenfor kvalitativ metode finnes blant annet intervju, observasjon og



dokumentanalyse. Ngyaktighet star sentralt ved innhenting av kvantitativt tallmateriale, mens

fullstendighet er mer avgjgrende i forbindelse med kvalitative data (Dalland, 2007).

2.1 Valg av metode

leg valgte a bruke observasjon (ved bruk av video) og intervju som metoder ved innhenting av data.
Arsaken til at jeg valgte disse to kvalitative tilnaermingene var at jeg var opptatt av subjektive
opplevelser og samspillet mellom mennesker (Lgkken & Sgbstad, 2006). Fgr hovedundersgkelsen ble
foretatt gjennomfgrte jeg en pilotundersgkelse. Erfaringene herfra tilsa at observasjon og intervju
ville gi meg valide og reliable data for problemstillingen. Med validitet menes det at det som skal
males ma veere relevant for problemet som skal undersgkes. Reliabilitet dreier seg om at
undersgkelsen ma utfgres pa en palitelig mate, og at det skal opplyses om eventuelle feilmarginer
(Dalland, 2007). Dalland (2007) anbefaler a bruke minst to metoder ved en undersgkelse. Han hevder
at: "Ved a kombinere observasjon og intervju kan observasjonen for eksempel gi de ngdvendige
forutsetningene for intervjuet. Intervjuet kan tilsvarende bidra til & utfylle det bildet som
observasjonen gir” (Dalland, 2007, s. 182). Nar en bruker flere enn én metode kalles det

metodetriangulering (Dalland, 2007).

2.2 Observasjon

“Ordet observasjon kommer fra latin og betyr iakttagelse eller undersgkelse” (Lgkken & Sgbstad,
2006, s. 41). Rangeringsskalaer, tidsbruksstudier, Igpende protokoll, loggbok, praksisfortellinger og
feltundersgkelser er eksempler pa ulike observasjonsformer (Lgkken & Sgbstad, 2006). Jeg valgte a
bruke observasjon som metode for a se etter eksempler pa hvordan fgrskolelaereren i praksis
samhandlet med ettaringene ved maltidet i barnehagen. Observasjon kan fortelle hva folk gjgr, noe
som ikke ngdvendigvis samsvarer med hva folk sier at de gjgr (Dalland, 2007). Videre skiller Dalland
(2007) mellom kvantitativ og kvalitativ observasjon. Ved kvantitativ observasjon er graden av
strukturering hgy. Observatgren har i utgangspunktet allerede bestemt seg for hva han/hun vil se
etter. Jeg valgte derimot en kvalitativt orientert observasjon, der en er opptatt av a fa et mest mulig

fullstendig bilde av samspillet som foregar mellom mennesker (Dalland, 2007).

2.2.1 Videoobservasjon
Videre valgte jeg a benytte video som observasjonsform til innhenting av datamaterialet, ved et

maltid pa en smabarnsavdeling. Det var flere grunner til dette. Fgrst og fremst fanger et filmopptak
opp mange detaljer i lyd og bilde som ellers ville ha gatt tapt ved a bare observere der og da. Det
foregar eksempelvis gjerne flere samspillsituasjoner pa samme tid under et maltid i barnehagen. Det
ville veere vanskelig a fa med seg alle disse detaljene. Ved a ta videopptak kunne jeg spille av filmen

flere ganger pa pc’en min, og pa den maten ble det enklere a analysere det observerte. Flere



avspillinger av situasjonene hindret at jeg som observatgr oversa noe eller trakk for raske
konklusjoner (Lgkken og Sgbstad, 2006). Videoobservasjon egner seg ogsa godt fordi det gjerne er
lettere a se sammenhengen mellom verbal og nonverbal kommunikasjon. | studier av sosialt samspill
mellom mennesker er dette svaert sentralt (Lgkken & Sgbstad, 2006, viser til Johannesen, 1990).
Ulempen med videoobservasjon er at deltakerne kan trekke seg nar som helst under undersgkelsen

(Dalland, 2007). Jeg kunne dermed risikere 3 sta igjen uten deltakere.

Ved pilotundersgkelsen presenterte jeg kameraet for barna i forkant av filmingen, etter anbefaling av
Lokken og Sgbstad (2006). Dette fgrte til at kameraet fikk stor oppmerksomhet under
videoobservasjonen. Ved hovedundersgkelsen valgte jeg derfor a plassere kameraet diskret oppa en
hylle, i naerheten av kjgkkenbordet. Videre erfarte jeg gjennom pilotundersgkelsen at kameraet ikke
fanget opp kroppsspraket og blikket til de barna som satt med ryggen og hodet vendt bort fra
kameraet. Derfor valgte jeg a innta en passiv tilskuerrolle mens filmingen foregikk, under
hovedundersgkelsen. Jeg plasserte meg i motsatt retning av der kameraet filmet, og gjorde
feltnotater. Det kan nemlig veere en fordel a fa notert ned det som ikke blir fanget opp av kameraet
(Lokken & Sgbstad, 2006). Disse justeringene fra pilotundersgkelsen bidro til a gke validiteten og
reliabiliteten i undersgkelsen. Det finnes ulik grad av hvor apen eller skjult en observasjon kan vaere.
Videoobservasjonen var delvis apen. Det vil si at fgrskoleleereren visste delvis hva temaet for min
problemstilling var, og hun var ogsa klar over at jeg filmet. Dette svekket noe av reliabiliteten i
undersgkelsen. Samtidig fglte fgrskolelaereren seg sannsynligvis mindre usikker, fordi hun visste hva
jeg holdt pa med. Ettaringene var derimot ikke klar over hva som foregikk. Slik sett var
videoobservasjonen skjult for disse. Jeg unnlot denne informasjonen for at kameraet skulle tiltrekke
seg minst mulig oppmerksomhet fra barna, og dermed oppna hgyest mulig grad av reliabilitet.
Samtidig sa barna og de voksne at jeg satt pa en stol delvis skjult bak en vegg og gjorde notater. Pa
den maten foregikk det en delvis dpen observasjon (Lgkken & Sgbstad, 2006). Dermed fikk jeg langt
fra like mye oppmerksomhet fra barna na som under pilotundersgkelsen. Pa den maten gkte graden

av reliabilitet.

2.3 Intervju

| tillegg til 3 observere mente jeg at det kunne vaere interessant a intervjue den observerte
feérskolelzereren. Dermed kunne fgrskoleleereren med egne ord uttrykke opplevelsene, fglelsene,
holdningene og begrunnelsene i forhold til situasjonene pa filmopptaket. Det ville med andre ord
vaere spennende a innhente nyanserte beskrivelser av fgrskoleleererens oppfatning og refleksjon over
filmopptaket (Kvale & Brinkmann, 2009). Erfaringene fra pilotundersgkelsen tilsa at det ville vaere lurt

a dele ut intervjuguiden til fgrskolelaereren et par dager i forkant, slik at hun kunne forberede seg.



Malet med intervjuet var tross alt ikke & avdekke informantens kompetanse, men a fa mest mulig
utfyllende svar knyttet til problemstillingen. Pa den maten gkte ogsa validiteten for undersgkelsen.
Thagaard (2002) skiller mellom ustrukturert, halvstrukturert og strukturert intervju. Det
ustrukturerte intervjuet preges av lite struktur. Det foregar naermest en samtale mellom forsker og
informant der temaet er bestemt pa forhand. | den andre ytterligheten er spgrsmalene i det
strukturerte intervjuet utformet pa forhand, og rekkefglgen pa spgrsmalene er fastlagt. Jeg valgte
derimot a gjennomfgre et halvstrukturert intervju med f@grskolelaereren. Det vil si at jeg fastla noen
spgrsmal pa forhand. Disse var jeg ikke ngdt til 3 stille i noen bestemt rekkefglge. Samtidig kom jeg
med oppfalgingsspgrsmal, som fglge av de svarene som informanten gav meg (Thagaard, 2002).
Fordelen med et halvstrukturert intervju fremfor et strukturert intervju er at det er lettere a fa til en
dialog mellom intervjueren og informanten, i stedet for a skape et forhold der jeg stiller spgrsmal og

farskolelaereren kommer med svar (Dalland, 2007).

| det halvstrukturerte intervjuet foregikk det en interaksjon mellom meg som intervjuer og
ferskolelereren som informant. Vi utvekslet synspunkter om et tema som opptok oss begge, nemlig
samspillet med ettaringene ved maltidsituasjonene, og sammen konstruerte vi kunnskap. Vi var ikke
likeverdige i den grad at jeg som intervjuer valgte ut tema, og definerte og kontrollerte intervjuet
(Kvale & Brinkmann, 2009). Under intervjuet valgte jeg a bruke en lydopptaker. Dermed kunne jeg
konsentrere meg om a stille spgrsmal, lytte ordentlig til svarene og ha blikkontakt (Lgkken & Sgbstad,
2006). Ulempen med bruk av lydopptaker er at den som skal intervjues kan fgle seg hemmet. Denne
felelsen forspkte jeg a redusere ved a forklare informanten at det var bare a trykke pa stoppknappen,
dersom hun gnsket at uformelle kommentarer ikke skulle bli registrert. | tillegg gjorde jeg enkelte
notater, for at jeg kunne lage nye spgrsmal underveis (Lgkken & Sgbstad, 2006). En annen grunn til at
jeg valgte a bruke lydopptaker var at erfaringene fra pilotundersgkelsen tilsa at lydopptakeren
fungerte bra, fordi stemmene kom tydelig fram uten vesentlige forstyrrelser. Jeg ser i ettertid at jeg i
stedet kunne ha brukt videofilming under intervjuet, for a fange opp bdde lyd og bilde. Data om
informantens kroppssprak under intervjuet kunne ha veert interessant a analysere, noe som ogsa ville

ha styrket graden av reliabilitet for undersgkelsen.

2.3.1 Utarbeidelse av intervjuguide
I henhold til Dalland (2007) kan det vaere lurt 3 starte intervjuet med faktaorienterte spgrsmal som er

lette a besvare. Pa den maten kunne jeg og fgrskolelaereren ”"snakke oss varme” fgr viktige temaer
ble tatt opp. Intervjuguiden inneholdt spgrsmal knyttet til to sekvenser fra videoobservasjonen, samt
spgrsmal knyttet til problemstillingen min generelt (vedlegg 1). Jeg syns det var interessant a fa frem
feérskolelaererens synspunkter pa de aktuelle filmsekvensene. | tillegg mener jeg at det var viktig a fa

fram fgrskoleleerens meninger knyttet til problemstillingen generelt, for a fa fram helheten. |



utformingene av spgrsmalene la jeg vekt pa at de skulle vaere apne, klare og ikke ledende. Dermed
ville jeg fa konkrete, utfyllende og palitelige svar med bakgrunn i fgrskoleleererens egne meninger

(Lgkken & Spbstad, 2006).

2.4 Utvalg

leg valgte a observere ett hvilket som helst lunsjmaltid i en barnehage i en mellomstor bygd pa
Vestlandet. Valg av maltid var dermed strategisk i forhold til fokuset i problemstillingen. Det deltok
seks ettaringer og en fgrskoleleerer, samt en assistent, under maltidet. Disse barna i alderen ett til to
ar ble valgt ut fordi de var de eneste ettaringene pa smabarnsavdelingen, og som var valide for
problemstillingen. Videre var det viktig at fgrskolelaereren pa avdelingen deltok under maltidet fordi
dette ogsa var i henhold til problemstillingen. Det ble med andre ord foretatt et strategisk utvalg av
observasjonspersoner, og dette er med pa a gke validiteten i undersgkelsen (Dalland, 2007). Et slikt
strategisk valg ble ogsa foretatt i utvelgelsen av informant til intervjuet. Det er fgrskolelaerere i
praksisfeltet som har de beste forutsetninger til a svare pa spgrsmal angaende samspillet mellom
ferskolelaereren og ettaringene. Selv gnsket jeg a knytte videoobservasjonen til intervjuet, derfor var
det helt naturlig a intervjue fgrskolelaereren som hadde deltatt der. Det kan muligens stilles
spgrsmalstegn ved reliabiliteten i undersgkelsen, ved at jeg foretok kun én observasjon og kun ett
intervju i innhentingen av data. Dette kan begrunnes med at malet med denne oppgaven ikke var a
finne absolutte generaliserte mater fgrskoleleerere anerkjenner barns kroppslige uttrykk pa, men
derimot a finne mater som f@rskolelareren kan anerkjenne barna. Slike anerkjennelsesformer fant
jeg under videoobservasjonen som varte i 43 minutter, med tilhgrende kommentarer fra
ferskolelzereren. | tillegg satte jeg meg faglig inn i dette stoffet for a tilfgre meg viktig kunnskap, men

ogsa for a kunne ha noe a drgfte min avgrensede empiri opp mot.

2.5 Analyse og transkribering
Til 3 begynne med forsgkte jeg a analysere helheten av videoobservasjonen i mindre deler. Jeg sa

etter situasjoner der fgrskoleleereren anerkjente ettaringenes kroppslige uttrykk, for sa a sortere
disse situasjonene inn i ulike kategorier. Videre fant jeg et godt eksempel fra hver av de to
kategoriene som skilte seg mest ut, og transkriberte disse. “Transkripsjon handler om a overfgre noe
fra et tegnsystem til et annet” (Lgkken & Sgbstad 2006, s. 74). | overfgringen av lyd og bilde til en
skriftlig tekst var jeg opptatt av a gjengi situasjonen sa fullstendig som mulig, for a gke graden av
reliabilitet. Transkriberingen av ettaringenes blikk var spesielt utfordrende. Det var ikke alltid like
enkelt a se pa opptaket hva barna sa pa. Dette Igste jeg ved a tenke pa hva de sa i retning av, nar jeg
ikke helt presist kunne si hva eller hvem de sa pa. Dessuten hadde jeg feltnotater som ogsa var til

stor hjelp.



Da jeg transkriberte intervjuet med f@rskolelaereren var jeg opptatt av a gjengi samtalen sa ngyaktig
som mulig (se vedlegg). Dermed ble relabiliteten styrket. Ved et par anledninger ble vi avbrutt av
andre. Dette har jeg valgt 3 utelate, bade av etiske hensyn og fordi avbrytelsene ikke var relevante
for problemstillingen. Videre analyserte jeg materialet. | empiridelen valgte jeg a ta med
feérskolelzererens uttalelser som var mest relevant for problemstillingen, og som jeg gnsket a bruke
videre i drgftingsdelen. Her er ikke fgrskolelaererens uttalelser ordrett, men mer et sammendrag av
det mest relevante som kom frem gjennom intervjuet. En kan muligens stille seg kritisk til dette i
forhold til reliabiliteten. Jeg valgte likevel & presentere empirien pa denne maten, pa grunn av

oppgavens begrensede stgrrelse.

2.6 Etiske hensyn

Fgr jeg foretok undersgkelser i barnehagen meldte jeg prosjektet mitt til Personvernombudet for
forskning ved Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) (vedlegg 2). Videre innhentet jeg
informert, frivillig samtykke fra bade ettaringenes foreldre (vedlegg 3) og fra personalet som skulle
vaere med i underspkelsen (vedlegg 4). Et slikt samtykke innebzaerer at deltakerne sier seg villig til 3
vaere med pa undersgkelsen etter at de har fatt informasjon om hva det innebeerer a delta i den, og
etter at samtykket er gitt frivillig (Dalland, 2007). Dermed var det klare avtaler pa hvordan innsamling
av datamaterialet skulle forega og hvordan det skulle brukes videre. Med hensyn til personvern ble
alle sensitive opplysninger behandlet konfidensielt. Videre anonymiserte jeg personene fra
videoobservasjonen og intervjuet, med fiktive navn. Dermed er det ikke mulig a knytte
enkeltpersoner til opplysningene i denne oppgaven. Filmopptaket og lydopptaket slettet jeg etter at

jeg var ferdig med a analysere og transkribere datamaterialet.

Jeg stiller meg likevel noe kritisk til den maten jeg innhentet data pa. | fglge Eide, Hognestad,
Svenning og Winger (2010) er ansvarsforholdet mellom barn og voksne asymmetrisk. Dette gjelder
ikke minst i forskningssammenheng der forskeren har en szerlig mektig posisjon. Sma barn er sveert
sarbare, og de har ingen forutsetninger for a vite hva det innebaerer a vaere forskningsdeltaker. De
har heller ingen store sjanser for a reservere seg mot forskning. Det innebaerer at jeg som forsker ma
vaere reflektert over alle valg som gjgres i forskningsprosessen, og jeg ma veere spesielt oppmerksom
pa at barnas rettigheter og velbefinnende blir ivaretatt (Eide et al., 2010). Selv fortalte jeg ikke
ettaringene hva som skulle forega ved maltidet denne dagen, og jeg gav heller ikke barna noe reelt
valg om a vaere med i undersgkelsen eller ikke. Spgrsmalet er dermed om jeg var for opptatt av a
innhente valide og reliable data, pa barnas bekostning? Samtidig har sma barn ingen forutsetninger
for a informeres og involveres pa lik linje med de eldre barna. Det vil derfor vaere en utfordring a

veere sensitiv og lyttende til ettaringenes ulike “stemmer” i forskningen. Forskning i barnehagen



handler om en erkjennelse om at forskning pa barn er viktig, samtidig som en skal beskytte barna.
Det viktigste er at barna erfarer at deres integritet blir ivaretatt og at deres subjektivitet blir
bekreftet. En bgr ikke la vaere a forske pa sma barn, for forskning bidrar til a gke kvaliteten i
barnehagen. Men en ma sgrge for at barnas stemmer blir hgrt i forskningssammenheng (Eide et al.,

2010).

3.0 Teori

3.1 Barns utvikling av selvfglelse
Lillemyr (1990) hevder at selvet er kjernen i personligheten var. Det er det integrerende element som

binder ulike sider ved barns utvikling sammen til en helhet. Et vanlig brukt begrep om denne kjernen
er selvoppfatning. Det omfatter barnets bevisste oppfatning av seg selv, slik som det ser pa seg selv
her og na. Selvoppfatning er leert, men stgtter seg pa medfgdte disposisjoner. “Med selvoppfatning
menes alt barnet har av holdninger, viten og fglelser overfor seg selv nar det erfarer seg selv,
vurderer seg selv, og opplever seg selv” (Lillemyr, 1990, s. 10). Det handler om barnets bevisste
oppfatning av seg selv gjennom erfaringer og opplevelser i miljget og i samspill med andre (Lillemyr,

1990).

Daniel Stern (f. 1934) har utviklet en banebrytende arbeidshypotese om utviklingen av selvet. Ved a
se pa det “normale” barnet forsgker han a beskrive spedbarnets subjektive opplevelse, slik den
fremstar for oss. Stern hevder at barnet allerede fra fgdselen av har en opplevelse av seg selv som
subjekt, som atskilt fra omgivelsene. Denne indre erfaringen og selvbevisstheten forutsetter at
barnet ogsa kan oppfatte at andre har et selv, atskilt fra sitt eget (Askland & Satagen, 2009).
Utviklingen av selvet vil alltid vaere basert pa samspillet med omsorgsgivere og andre. Gjennom
sanser, fglelser, handlinger og etter hvert bruk av symboler kommuniserer spedbarnet med sine
omsorgspersoner allerede fra spedbarnsalderen av. Barnets "indre” opplevelse av et selv og "ytre”
erfaring i relasjon med andre utgjgr to sgyler som identitetsutviklingen er forankret i. Dermed blir
selvutvikling og relasjonsutvikling to sider av samme sak (Haugen, 2005).. Stern (2003, s. 15)
definerer selvet som ”barnets totale organisering av de erfaringene det gjgr”. | fglge Stern (2003)
skjer selvutviklingen hele livet. Men de tre-fire fgrste levearene er helt avgjgrende fordi det foregar
store forandringer i disse erfaringene, samtidig som barnet er prisgitt andre. Hans hovedprosjekt har
derfor veert a utvikle en modell om “det subjektivt opplevende spedbarnet” (Stern, 2003, s. 14). Han
har valgt a dele utviklingen av selvet inn i fem ulike livstemaer, ut fra barnets opplevelser av eget selv
og sine omgivelser, og hvordan det samspiller med andre. Begrepet livstema blir brukt for a papeke
at utviklingen av selvet ikke foregar i stadier. Stern beskriver periodene nar disse fornemmelsene av

selvet kommer til syne. Men han forutsetter at selvopplevelsene fortsetter & utvikle seg parallellt



gjennom hele livet, selv om nye trer frem (Stern, 2003). Selvopplevelsen fram til barnet er ca. 15
maneder er preverbal og kroppslig. De tre f@grste livstemaene som utvikles er det gryende selvet,
kjerneselvet og det intersubjektive selvet. Her laerer sma barn gjennom sansemessig, kroppslig

aktivitet i relasjon til andre mennesker(Stern 2003).

| fornemmelsen av kjerneselvet (2-8 mnd.) har barnet evne til episodisk minne. Det vil si at nar en
hendelse er i ferd med a utvikle seg, vil barnet kunne ta fram en lignende hendelse. Slik ordner
barnet verden pa. Episodisk minne inkluderer handlinger, persepsjoner og affekter. Ved hjelp av det
episodiske minnet kalles fglelser og handlingsmgnster fram. Kvaliteten i samspillet med andre er
avgjgrende for hvordan minnet forandrer og utvikler seg. Nar barnet kjenner igjen bestemte
handlinger skapes det forventning og det utlgser handlingsmegnster. Hendelsene skjer som oftest om
igjen og om igjen. Dette blir etter hvert lagret som representasjoner av generaliserte episoder. Dette
skaper forventninger for barnet om hvordan ting vil arte seg neste gang (Stern, 2003). Stern kaller
dette representasjon av interaksjon som har blitt generalisert, RIG. Senere har han foretrukket a kalle
det “mater a vaere sammen med pa” (Stern, 2003, s. 36). Han gnsker med dette a legge stgrre fokus
pa det opplevelsesnare (Haugen, 2005). Personen barnet er sammen med er av stor betydning for
barnets selvopplevelse. Den regulerer barnets opplevelse av trygghet, tilknytning, spenning,
oppmerksomhet, nysgjerrighet og fglelsesintensitet. Det vil si at den andre er selvregulerende andre

(Askland & Satagen, 2009).

Nar barnet er 7-15 maneder blir det intersubjektive selvet lagt til. Barnet opplever na at det har et
indre liv med fglelser, motiver og intensjoner, og det forstar at andre har det samme. Videre
oppdager barnet at det kan dele sine indre subjektive og mentale opplevelser. Det kan gjgres ved a
formidle intensjoner slik at andre forstar. Mens Stern tidligere har hevdet at evnen til
intersubjektivitet oppstar i nimanedersalderen, er han na overbevist om at barnet har denne evnen
allerede fra fgdselen av (Stern, 2003). Det intersubjektive selvet danner grunnlaget for intersubjektiv
kommunikasjon. Det innebaerer at barnet er i stand til 8 dele oppmerksomhet, intensjoner og fglelser
med andre. Det oppstar dermed intersubjektivitet. Giennom felles oppmerksomhet vil det sosiale
samspillet vaere konsentrert om a oppdage og utforske verden sammen med andre. Affektiv
inntoning er et sentralt begrep ved intersubjektivitet, noe som blir omtalt senere i oppgaven

(Haugen, 2005).

Fra ca. 15 maneders alder trer det verbale selvet frem. Barnet utvikler selvet ved at det na er i stand
til 3 snakke og mestre symboler. Ved trearsalderen starter det narrative selvet. Her utvikles selvet

ved at barnet na har evne til 3 fortelle (Haugen, 2005).



3.2 Kroppslig kommunikasjon

Fenomenologi handler om “menneskets opplevelser, om hvordan mennesket opplever seg selv og
andre mennesker i ulike situasjoner” (Lgkken, 1996, s. 19). | denne tradisjonen legges det vekt pa at
vi mennesker alltid har en hensikt med det vi gjgr, enten det er bevisst eller ubevisst. Vi handler med
kroppen gjennom gester, mimikk, bevegelser og holdning, og kroppen er alltid rettet mot noe eller
sikter hen mot noe. Fokuset i fenomenologien er de opplevelsene menneskekroppen far her og na,

uansett om vi er sma eller store (Lgkken, 2005).

Den franske filosofen Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) (ref. Lgkken, 2005) omtales som en tenker
innenfor fenomenologien. Hans teorier har fatt stor innvirkning pa de siste tiars
smabarnspedagogikk. | fglge Merleau-Ponty er kroppen personlighetens subjekt, altsa den levde og
aktivt handlende menneskekroppen. Dette kroppssubjektet bestar av en helhet av tanker, fglelser,
sanser, motorikk og fysiologi. Det er gjennom kroppen at vi er til stede i verden og forholder oss til
tingene rundt oss. Menneskets bevissthet tar dermed form gjennom kroppen (Lgkken, 2005).
Merleau-Ponty brgt med det radende dualistiske synet, der kropp og bevissthet blir oppfattet som
atskilte enheter. Det ble hevdet at selv om bevisstheten "bor” i en kropp, er vi ikke avhengig av
kroppen for a tenke og erfare. Kroppen er dermed kun et redskap og objekt for erkjennelsen.
Merleau-Ponty mente derimot at kropp og bevissthet er en uatskillelig helhet. Med kroppen sanser vi
omgivelsene, som dermed utgjgr var bevissthet. Kroppen blir vart utgangspunkt for hvordan vi
opplever verden. De erfaringene sma barn gjgr med kroppen sin er med andre ord like verdifulle som

de voksnes erfaringer (Lgkken, 1996).

Videre hevdet Merleau-Ponty at kroppen er subjekt og objekt pa samme tid. Vi ser og blir sett, vi
hgrer og blir hgrt. Samtidig kan vi veere den som griper, og den som blir grepet. Pa denne maten er
kroppen unik og den gir oss muligheten til selvrefleksjon. Denne bevisstheten utspiller seg som taus
kunnskap som ”jeg kan”, bade nar det gjelder fysisk aktivitet, handlinger og bevegelser. Dette er i
sterk motsetning til Descartes eksistensbevis: jeg tenker, altsa er jeg. | fglge Merleau-Ponty eksisterer
vi ikke fordi vi tenker, men fordi vi er var kropp (Duesund, 1995). Videre hevdet han at den
umiddelbare erfaringen skjer giennom kroppens persepsjon. Persepsjon handler om hvordan barnet
informeres og opplever gjennom sansene og om hvordan barnet tolker sine sanseinntrykk (Lgkken,
2004). Med kroppsliggjort persepsjon og med en naturlig trang til 8 bevege seg driver barnet med
meningsfulle handlinger i verden. Ut i fra tankene som Merleau-Ponty hadde kan man forvente at
gestene som smabarna har omhandler en stum mening, som det er var rolle som pedagog a
observere, veere oppmerksom, og sette ord pa. For det er viktig at vi tillegger disse handlingene verdi

(Lpkken, 2005). Dette er ogsa i henhold til Rammeplanen der det er beskrevet at: "Barnehagen ma ta
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utgangspunkt i barns egne uttrykksmater. Personalet ma lytte og prgve a tolke deres kroppssprak og
vaere observante i forhold deres handlinger, estetiske uttrykk og etter hvert deres verbale sprak”

(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 18).

3.3 Anerkjennelse
Begrepet anerkjennelse er opprinnelig Georg Wilhelm Friedrich Hegels (1770-1831) begrep. Han

unnlot riktignok & utarbeide noen definisjon. Men han hevdet at anerkjennelse innebaerer “en evne
til 4 ta den andres perspektiv, & kunne sette seg inn i den andres subjektive opplevelse” (Shibbye,
2009, s. 259). Anne-Lise Lgvlie Schibbye (2009) tar utgangspunkt i Hegels dialektiske relasjonsteori.
Hun hevder at aspekter som lytting, forstaelse, bekreftelse, aksept og toleranse beskrives som
baerende elementer i anerkjennelsesbegrepet. | barnehagen lar fgrskolelaereren ettaringen vaere
ekspert pa sin egen opplevelse fordi det springer ut av barnets egne erfaringer. Det betyr at
ferskolelaereren ma akseptere barnets rett til sine egne fglelser og opplevelser, og hun ma tale dem.
Den voksne ma beherske sin trang til 8 overprgve, bortforklare, vurdere eller frata ettaringens
folelsesmessige opplevelse (Schibbye, 2009). Videre er det kun gjennom f@rskolelaererens
selvrefleksivitet/selvavgrensning at fgrskolelaereren kan dele ettaringens opplevelse (og motsatt).
Selvrefleksivitet innebaerer selvavgrensning ved at man er i stand til & betrakte seg selv utenfor sitt
eget selv, samtidig som man klarer a skille mellom egne og andres opplevelser. Gjennom sine egne
erfaringer og fglelser evner f@grskolelaereren a fa tak i hvordan ettaringen opplever situasjonen.
Samtidig er hun altsa ydmyk for at hun ikke kan forsta barnets perspektiv fullt ut. P4 denne maten

blir det mulig 3 dele opplevelser, og det oppstar intersubjektivitet (Schibbye, 2009).

Berit Bae (1995) ser pa hvilken betydning relasjonene i barnehagen har for barns utvikling av god
selvfglelse. | likhet med Schibbye (2009) mener hun at en forutsetning for anerkjennende
kommunikasjon er likeverdighet mellom partene. Det betyr at den ene parten ikke skal se pa seg selv
som mindre eller mer verdt enn den andre. Anerkjennelse dreier seg altsa ikke om en
kommunikasjonsmetode, noe man kan bruke som en teknikk for & oppna visse mal. Det dreier seg
derimot om en vaeremate i relasjon med andre preget av en “grunnleggende holdning av
likeverdighet og respekt” (Bae, 1995, s. 132). | en anerkjennende relasjon mellom ettaringen og
ferskolelaereren vil det forega en gjensidig styrking av deres selvfglelse ved at de utvikler selvtillit,
selvstendighet, toleranse og medmenneskelig respekt (Bae, 1996). Disse kvalitetene er ogsa i
henhold til noen av Rammeplanens grunnleggende verdier: "Personalet ma mgte barn pa en mate
som formidler respekt og aksept, tillit og tiltro” (Kunnskapsdepartementet 2011, s. 17). | relasjonen
til ettaringen bringer fgrskolelaereren inn sitt voksne perspektiv, sin definisjonsmakt, sin modenhet

og overlegenhet pa de fleste omrader. Sma barn er veert prisgitt sine omsorgspersoner. Forholdet er
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dermed asymmetrisk. Det er viktig at fgrskolelaereren er bevisst dette forholdet for 8 unnga misbruk

av sin maktposisjon (Bae, 1995).

3.4 Mestring

Nar barnet neermer seg ettarsalderen gker behovet for utforskning av miljget. Dette foregar i
samspill med den motoriske utviklingen (Drugli, 2010). En viktig grunn til gkt forskertrang er at
ettaringen laerer seg a ga, og mulighetene for a bevege seg dit en gnsker gker betraktelig. Barnets
koordineringsevne blir ogsa bedre, og barnet kan utfgre langt mer malrettede aktiviteter enn
tidligere. | tillegg gker barnets hukommelsesevne, det forstar mer og det skjpnner sammenhengen
mellom ulike fenomener. @kt kompetanse fgrer til gkt motivasjon for & laere og & mestre pa mange
nye omrader. | samspill med barnet bgr fgrskolelaereren ta utgangspunkt i noe barnet selv uttrykker
at det er opptatt av, og veilede det til a utforske videre uten a ta over styringen (Drugli, 2010). Pa den

maten anerkjenner fgrskolelaereren barnets uttrykk ved a legge til rette for mestringsopplevelser.

Skaalvik og Skaalvik (1996) viser til White og Watt (1973) som skiller mellom indre og ytre kilde til
selvoppfatning. Opplevelsen av & mestre miljget eller vaere kompetent til en bestemt oppgave,
betegnes som indre kilde til selvoppfatning. Mange erfaringer er derimot av en slik art at dersom
individet skal kunne bedgmme om det har lykkes eller mislykkes ma det sammenligne seg med
andre. Dette gir en ytre kilde til selvoppfatning. Skaalvik og Skaalvik (1996, s. 31-32) skiller mellom to
sider ved mestringserfaringene til barnet: “reell mestring” og “opplevd mestring”. Reel mestring er
det vi kan se utenfra, det et barn faktisk gjgr. Mens det barnet selv opplever at det har gjort, er den
opplevde mestringen. Forventninger om mestring er ofte avgjgrende for hvilken innsats en vil legge i
oppgaven, hvor lenge en vil forspke, og forventningene er fgrst og fremst pavirket av den opplevde
mestringen. Skaalvik og Skaalvik (1996) har utarbeidet en modell med den forventede, reelle og
opplevde mestringen som en sirkulzer prosess (vedlegg 5). Modellen er fgrst og fremst beregnet pa
elever pa grunnskoleniva, men den er ogsa aktuell for andre barn som er en del av et laeringsmiljg.
Dette viser ikke minst Askland og Satagen (2009) som omtaler modellen i “Utviklingspsykologiske
perspektiv pa barns oppvekst”, en bok som fgrst og fremst er skrevet for studenter i
ferskolelaererutdanningen. De forventninger barnet har til seg selv vil fa innvirkning pa barnets reelle
mestring. Barnets reelle mestring vil videre pavirke barnets opplevde mestring. Disse opplevelsene vil
sa spille inn pa de forventningene barnet har til seg selv, og slik fortsetter det (Skaalvik & Skaalvik,
1996). Det pekes pa tre forhold i konteksten som pavirker denne prosessen, og dermed barnets

motivasjon og mulighet for @ mestre: valg av oppgave, kriterier for mestring og attribusjon (ibid).

Det er forst og fremst oppgavens egenart som er avgjgrende for om barnet erfarer reell mestring og

opplevd mestring, og som dermed vil styrke barnets selvopplevelse. Oppgaven skal ikke veere for
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vanskelig. Da vil det kunne fgre til mangel pa mestring og etter hvert til mangel pa forventning om
mestring. Slik vil barnets selvopplevelse svekkes. Oppgaven skal heller ikke vaere for enkel. Det vil
ikke gi barnet en fglelse av a gke sin kompetanse, selv om barnet kan oppleve seg som flink
sammenliknet med andre. Forventning om mestring gker derimot nar barnet mestrer ting det ikke
mestret f@r, gjerne etter a ha anstrengt seg. Oppgaven ma med andre ord tilpasses barnets
forutsetninger (ibid). Videre kan kriteriene for mestring veere relative eller absolutte. Med relative
kriterier menes det at egne prestasjoner sammenlignes med andres (sosial sammenlikning). Med
absolutte kriterier er mestringsnivaet derimot definert pa forhand og prestasjonen males opp mot
dette. Det er lett 3 si at en skal sammenligne med seg selv. Men & vurdere sin egen framgang er
vanskelig. Mye av det vi foretar oss blir gjort i sosiale ssmmenhenger, og ved a se pa hva andre p3
samme niva klarer sammenligner en gjerne egne prestasjoner med disse. Dessuten kan det vaere
forskjell pa de kriteriene som en selv vurderer sine prestasjoner ut fra, og de som blir brukt av andre,
som for eksempel fgrskoleleereren (Askland & Satagen, 2009). Attribusjon betegner det a
arsaksforklare hendelser. Det finnes ulike mater a forklare prestasjoner eller resultater. For eksempel
med innsats, strategi, evner, vanskelighetsgrad, flaks, heldige eller uheldige omstendigheter, god
eller darlig veiledning. Dersom barnet opplever at det ikke far til ting fordi det tror at det ikke har
evner pa omradet, gir det opp. Hele denne prosessen vil ogsa pavirke og bli pavirket av
selvoppfatningen til ettaringen. Det vil derfor vaere f@grskolelaererens oppgave a tilpasse de tre
aspektene til barnets ferdighetsniva slik at det opplever mestring (Skaalvik & Skaalvik, 1996). Dette er
i henhold til Rammeplanen der det er beskrevet at: “Barnehagen ma gi det enkelte barnet stgtte og
utfordringer ut fra egne forutsetninger og bidra til et meningsfullt liv i fellesskap med andre barn og
voksne” (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 23). Nar ettaringen opplever mestring vil dets
selvoppfatning styrkes (Skaalvik & Skaalvik, 1996). “Den som har et bilde av seg selv som en som kan,
patar seg gjerne nye utfordringer, mens den som kjenner seg som en som ikke kan, trekker seg heller

tilbake” (Brodin & Hylander, 2004, s. 92).

| Rammeplanen star det at: “Barnehagens omsorgs- og laeringsmiljg skal fremme barns trivsel,
livsglede, mestring og fglelse av egenverd” (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 23). Det betyr at
fgrskolelaereren ma ha evne til 3 se, forsta og stgtte ettaringene slik at det skapes en hverdag der
barna opplever mestring og glede over livet. Synngve Haugen (1998) papeker at begrepet mestring
kan vaere knyttet opp mot det barn klarer eller det fgrskolelaereren krever eller verdsetter. Det blir
lagt vekt pa ferdigheter som har status ut fra de voksnes perspektiv. Dermed er det en fare for at
forskolelaereren har for stort fokus pa selve malet, og overser prosessen som ligger til grunn for det.
Mestringsopplevelser for ettaringen vil derimot vaere knyttet opp mot at den voksne anerkjenner,

bekrefter, stgtter og motiverer barnet mens det prgver. Mestringsopplevelser er ikke synonymt med
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a fa til noe. Det handler mer om opplevelser og samspill som styrker utviklingen av en sunn
selvfglelse. P4 den maten fgler barnet seg verdifullt for den det er. Det er derfor viktig at ettaringen
feler seg respektert og verdifull i samspill med fgrskolelaereren (Haugen, 1998). Askland (2011)
mener i likhet med Haugen (1998) at bekreftelse er viktig for at barnet skal fgle seg sett og verdifullt.
F@rskolelzereren bgr samtidig gi barnet begrunnelser for hvorfor utfgrelsen av oppgaven er bra eller
mindre bra. En forutsetning er at fgrskolelaereren kjenner barnet og vet hva det kan forvente ut fra
dets alder og modenhet. Dersom forventningen legges for hgyt vil barnet oppleve oppgaven som
uoppnaelig. Dersom forventningen legges for lavt vil barnet fgle at det ikke blir tatt pa alvor. | begge

tilfellene vil barnets selvfglelse svekkes (Askland, 2011).

3.5 Affektiv inntoning

Nar barnet blir fgdt er det utstyrt med en rekke biologisk gitte affekter. Disse affektene er grunnlaget
for fglelsene til barnet. Med affekt menes det rent kroppslige uttrykket til mennesket og dels det
som foregar inne i kroppen nar noen for eksempel blir sint, trist eller glad. Hver affekt har sitt
saeregne kroppsuttrykk, saerlig eget ansiktsuttrykk. Fra fgdselen av foregar det en interaksjon mellom
barnet og omgivelsene som gir hvert enkelt barn unike opplevelser, og som bergrer affektene. Stadig
nye opplevelser og mgnstre av erfaringer vil gi flere assosiasjoner til barnet, og hver opplevde affekt
vil dermed fa en dypere betydning. Pa den maten blir barnets opplevelser stadig mer personlige og
felelsene utvikles. Fglelser bestar altsa av de kroppslige biologiske affektene, og opplevelsene av
affekter som finnes i bevisstheten (Brodin & Hylander, 2004). Videre er det ikke bare en arsak til at
en affekt utlgses. ”Affekten kan enten bli utlgst av en reaksjon inne i kroppen, av en ytre hendelse

eller av en erindring om en tidligere erfaring” (Brodin & Hylander, 2004, s. 22).

Forskere er uenige om hvor mange grunnaffekter vi har og hva de kalles. Brodin og Hylander (2004)
viser til den amerikanske psykologen Silvan Tomkins som i 1960-arene fremstilte teorien om
menneskets ni grunnaffekter. Disse varierer i intensitet og kalles forskjellig ut fra ytterpunktene pa
skalaen innenfor hver grunnaffekt. To av dem, glede og interesse, oppleves som positive. Det betyr at
de gir motivasjon til 3 naerme seg det lystfylte. Det som fgles godt vil vi ha mer av. De affektene som
oppleves som negative far derimot individet til 8 unnvike eller trekke seg tilbake. Disse utgj@r redsel,
bedrgvelse, sinne, skam, motvilje og avsky. Den siste grunnaffekten, forbauselse, oppleves som
verken positiv eller negativ. Det som er avgjgrende er om forbauselsen gar over i en grunnaffekt som

oppleves som positiv eller negativ (Brodin & Hylander, 2004).

Samspillet mellom ettaringen og f@rskolelaereren er preget av fglelser. Ettaringens handlinger

ledsages av ulike fglelser som kommer og gar, eller som gar over i andre fglelser. Fgrskolelaereren
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kan smittes av disse fglelsene gjennom barnets kroppssprak, gester og mimikk. Andre ganger ma
fgrskolelaereren mer bevisst avlese ettaringens fglelsestilstand (Brodin & Hylander, 2004). Samtidig
er en forutsetning for fglelsesmessig samspill at fgrskolelaereren kan identifisere seg med ettaringens
fglelsesuttrykk for a fa informasjon om hvordan det har det. Pa den maten far fgrskoleleereren
tilgang til barnets indre opplevelsesverden. Basert pa dette kjennskapet vil fgrskoleleereren kunne
forutsi ettaringens handlinger. En slik mate a3 mgte barnets affekter pa kalles affektiv inntoning.
Forskolelaereren stemmer seg inn pa barnets affektive bglgelengde for dermed @ komme innenfor
barnets opplevelsesverden (Schibbye, 2009). | Rammeplanen er det beskrevet at: ”“Barns
folelsesmessige uttrykk skal bli tatt pa alvor” (Kunnskapsdepartementet 2011, s. 18). Men det finnes
mange ulike mater a3 mgte eller tone inn disse fglelsene pa, bade verbalt og non-verbalt. | fglge Stern
er det viktig at omsorgspersonen ikke kun imiterer barnets fglelsesuttrykk, men at det svarer barnet
med et annet uttrykksmiddel enn det barnet viser. Dermed blir barnet forsikret om at
omsorgspersonen ikke kun reproduserer samme ytre atferd, men at det deler den samme indre
opplevelsen som barnet (Stern, 2003). Budskapet i fglelsene som fgrskolelaereren sender fanges opp
og former barnets opplevelse av seg selv. Denne selvfglelsen er selve grunnlaget for hvordan barnet
mgter verden pa, og hvordan det leerer og utvikler seg. Ved at barnet smittes av de voksnes fglelser
oppleves det som en veiledning for hvordan det skal forholde seg i nye situasjoner. “"Kan jeg le na?”
eller ”far jeg lov til dette?” — tenker kanskje ettaringen. Fgrskolelaereren kan veilede barnet med sitt
ansiktsuttrykk, vokalisering og verbale sprak, med tonefall, tempo og stemmeleie. Dette kaller Stern
sosial referering (Brodin & Hylander, 2004). Det er verdt a8 merke seg at begrepet inntoning "danner
en bro mellom to individers indre verdener” (Schibbye, 2009, s. 73). Det betyr at barnet ogsa toner
seg inn pa fgrskolelaererens affekter. Affektiv inntoning innebaerer altsa et subjekt-subjekt-forhold
der begge individene pavirker hverandre gjensidig. Dermed er inntoning forenlig med en
fenomenologisk og dialektisk forstaelse. Affektiv inntoning trenger ikke ngdvendigvis fgre til
intersubjektivitet. Men inntoning er likevel en forutsetning for intersubjektivitet der det utgjgr det

f@érste elementet i en prosess som kan fgre til intersubjektiv deling (Schibbye, 2009).

Ferskolelaerere kan altsa anerkjenne 1-aringers kroppslige uttrykk ved a legge til rette for

mestringsopplevelser og anerkjenne gjennom affektiv inntoning, slik at deres selvfglelse styrkes.

4.0 Presentasjon av empiri

Det er szerlig to typer for anerkjennelse jeg fant gjennom mine undersgkelser: a legge til rette for
mestringsopplevelser og affektiv inntoning. De to sekvensene som jeg presenterer her er to gode

eksempler innenfor de ulike kategoriene. Etter hver sekvens har jeg valgt a legge til fgrskolelzererens
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tilhgrende kommentarer. Helt til slutt i denne empiridelen har jeg lagt ved fgrskolelaererens svar

knyttet til problemstillingen generelt.

4.1 Sekvens A —legge til rette for mestringsopplevelser

Seks ettaringer, en fgrskolelaerer og en assistent sitter rundt et langbord pa kjgkkenet pa
smabarnsavdelingen. Alle barna sitter i bgylestol, mens de voksne sitter pa kjgkkenstoler pa hver sin
side av bordet, mellom barna. Pa bordet star det oppskarne brgdskiver i en brgdkurv, diverse palegg
oppi en annen bla kurv, samt to melkekartonger. Alle barna har fatt utdelt hver sin tutekopp med
handtak og hver sin plasttallerken. Martin (1,8) sitter ved siden av Berit (fgrskolelaerer). Han har
akkurat spist opp den f@rste brgdskiva si og levert den tomme tallerkenen sin tilbake til Berit. Berit
henter en ny brgdskive og smgrer smgr pa den. | mellomtiden har Martin fatt tak i en av
ekstraknivene som ligger pa bordet foran brgdkurven. Han studerer kniven ngye. "Hva vil du ha pa
brgdskiva” spgr Berit. Martin Igfter blikket fra kniven og opp pa leverposteiboksen og peker pa den.
”Ja, men da prgver vi den” sier Berit. S3 oppdager Berit at Martin har fatt tak i en av knivene. ”Vil du
smgre pa skiva di selv eller skal Berit gjgre det?” spgr hun. Martin slipper ikke kniven, men peker i
stedet nok en gang pa leverposteiboksen med den andre handa. ”Skal vi se..” sier Berit. Sa tar ho
handa si over handa til Martin og fgrer kniven ned i leverposteien slik at det kommer palegg pa
kniven. ”Slik, na kan du smgre pa” sier Berit mens hun legger bort boksen og sender Martin
tallerkenen med den pasmurte brgdskiva med smgr. Martin tar kniven med leverposteiklumpen og
legger den oppa brgdskiva. Leverposteien Igsner etter hvert fra kniven og Martin prgver a dra
palegget utover pa brgdskiva, men han far det ikke helt til. Berit skjenker i mellomtiden melk til
barnet som sitter pa den andre siden av henne. Deretter ser hun bort pa Martin som stadig prgver a
smgre leverposteien utover brgdskiva. @ynene hans er svart konsentrerte. ”Du er jammen flink til 3
smgre brgdskiva di selv” utbryter Berit. Martin smiler sa vidt, men er for opptatt med a se opp pa
Berit. Eller det vil si, det er nesten sann at han stikker palegget ned i brgdskiva i stedet for a smgre
utover, fordi han holder sa langt ut pa knivskaftet. Etter hvert legger han fra seg kniven, tar tak i skiva
og fgrer den enden med leverposteiklumpen mot munnen sin. Han tar en bit og legger fra seg
brgdskiva pa tallerkenen igjen. "Smakte det godt?” spgr Berit. Martin Igfter blikket opp mot Berit og
nikker flere ganger mens han tygger pa brgdskiva. Deretter vender han blikket mot tutekoppen sin

utpa bordet, Igfter den opp og drikker fra den.

4.1.1 Sammendrag av fgrskoleleererens kommentarer til sekvens A
«| denne situasjonen prgver jeg a tolke Martin ved a se pa kroppsspraket hans. Han gir jo ganske klart

uttrykk for at han vil ha mer mat ved a sende tallerkenen sin til meg. Dessuten peker han pa
leverposteien. Det kunne jo tyde pa at han ville ha leverpostei pa den neste brgdskiva. Men slik som

med Martin som liker alt, kan en ikke veere helt sikker pa at det er det han virkelig vil ha, fgr han far
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maten pa bordet. Men denne gangen traff jeg. Jeg ser at Martin har fatt tak i den ene kniven. Nar jeg
spgr om han eller jeg skal smgre pa brgdskiva og han fortsatt holder kniven i handa, tolker jeg dette
som at han vil gjgre det selv. Dessuten er det noe med blikket hans i den situasjonen som sier meg at
dette vil han klare selv, selv om jeg egentlig vet at han er litt liten for det. Jeg burde kanskje latt han
fa ta leverpostei fra boksen selv. Men jeg er sa redd for at barna skal skjaere seg pa den skarpe
kanten, sa det var vel derfor jeg greip inn. Selv om Martin ikke klarer helt selv @ smgre leverposteien
utover skiva, sa prgver han i alle fall. Dette har jo med at han far medvirke litt til 3 smgre brgdskiva si
selv. Dessuten tror jeg at han opplever mestring, og jeg gir jo han ros for at han er sa flink. Det er jo
viktig for utvikling av selvfglelsen. Det er jo ikke sa ngye om han ikke klarer helt @ smgre pa brgdskiva
si selv, han far jo til litt av det. Jeg kunne kanskje ha delt ut kniver til alle barna med en gang maltidet
startet. Da far de gve, medvirke og mestre enda mer. Jeg vet at vi har noen mindre barnekniver som

de kanskje kunne bruke, og som gjgr oppgaven litt enklere. »

4.2 Sekvens B — affektiv inntoning
Litt senere ut i maltidet oppstar denne situasjonen. Sarah (1,10) sitter pa den andre siden av bordet,

litt skratt, i forhold til der hvor Berit (fgrskolelserer) sitter. Det naermer seg slutten av maltidet og
Sarah har kun noen fa brgdbiter igjen pa tallerkenen sin. Hun tar en bit i munnen og begynner 3 riste
pa hodet. Sa stopper hun opp og begynner a le. Assistenten som sitter ved siden av Sarah snur seg og
ler ogsa. Men sa ma hun snu seg tilbake igjen for a hjelpe barnet pa den andre siden av seg. Sarah
stikker forsiktig fingeren opp i munnen, fgr hun sa tar den ut. Sa begynner hun a riste pa hodet igjen
mens det tynne skulderlange haret hennes blafrer. Sarah ler og kikker bort pa andre siden av bordet
der Berit, Martin (1,8) og Tuva (1,11) sitter. Berit hjelper Tuva med a helle i melk i koppen hennes.
Martin (1,8) begynner ogsa a riste pa hodet. Deretter gar Berit, som sitter ved siden av Martin, og
henter litt papir som henger pa veggen bak han. Berit setter seg sa tilbake pa stolen sin og tgrker
Tuva, som sitter pa den andre siden av henne, i ansiktet. Tuva ser bort pa Sarah som fortsatt rister pa
hodet mens hun ler. Sarah ser bort pa Tuva og Berit mens hun fortsetter med hoderistingen. Tuva
bgyer seg fram og ser sa bort pa Martin, som ogsa rister pa hodet mens han smiler. Da begynner
Tuva a gjgre det samme. Noksa fort gir Martin og Tuva seg. Berit hjelper sa Tuva med a skjaere av en
gulostskive. Sarah derimot fortsetter a riste med hodet og le. Hun rister sa hardt at hun dunker borti
sidene pa tripp-trapp-stolen med magen siden. Samtidig ser hun over bordet og bort pa Berit. Sa snur
Berit seg og ser bort pa Sarah der latteren og bevegelsene kommer fra. Berit smiler tilbake og sier "er
det sa moro a riste pa hodet?”. Sa rister Berit selv pa hodet og ler. Da stopper Sarah opp og fglger
ngye med. Kort tid etter gir Berit seg og da begynner Sarah a riste pa hodet igjen noen fa ganger. Sa
gir hun seg ogsa. Blikket gar ned pa tallerkenen og hun tar opp en ny brgdbit og stapper den i

munnen sin.
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4.2.1 Fgrskolelaererens samlede kommentarer til sekvens B
«Jeg ser at Sarah brukte vel lang tid pa a fa oppmerksomheten min. Hun sitter og rister pa hodet og

ler, mens jeg er opptatt med a hente papir og hjelpe Tuva. Men nar jeg ser filmklippet na ser jeg at
Sarah er blid og god, hun vil riste pa hodet og hun gnsker min oppmerksomhet. Men egentlig ser jeg
at hun er mett og begynner a bli noksa trgtt, for da blir hun litt urolig. Det er f@rst nar Tuva
responderer pa Sarah at jeg legger merke til Sarah og hennes uttrykk. Da blir jeg ogsa med pa
hoderistingen. Det gj@r jeg for a gi henne oppmerksomhet, vise at jeg ser henne og at hun er ok. Jeg
anerkjenner henne for den hun er og jeg spgr om det er ggy a riste pa hodet. Jeg vil tro at det gir
henne en god selvfglelse. Jeg ser ogsa at jenta begynner a bli trgtt og at det snart er pa tide og sove.
Na som jeg ser filmklippet i etterkant innremmer jeg at jeg burde ha sett Sarah fgr. Jeg kunne ha
beskrevet mer hva hun holdt pad med, slik som for eksempel: “det ser ut som du har det ggy nar du
rister pa hodet Sarah, det der ma jeg ogsa prgve” eller spurt henne hva som var sa morsomt.
Dessuten kunne jeg ogsa ha anerkjent Martin og Tuva i den samme situasjonen, slik at deres
selvfglelse ogsa ble styrket. Det er sa enkelt a si det nar en ser det i etterkant. Men generelt prgver vi

a legge oss pa barnas niva: Fordi vi har jobbet sa mange ar med de sma skjer det nesten automatisk.»

4.3 Sammendrag av fgrskoleleererens svar knyttet til
problemstillingen generelt

«Nar jeg skal registrere og tolke ettaringenes uttrykk ved maltidene er det szerlig kroppsspraket og
holdningene deres jeg ser etter. Det gar spesielt mye i pekegester og mimikk. Jeg forsgker a ta barnas
perspektiv, det vil si sette meg inn i deres verden. Dessuten forsgker jeg alltid a gi positiv respons pa
ettaringenes kroppslige uttrykk. Det er viktig at de far anerkjennelse ved at jeg ser de og hgrer de.
Jeg vil veldig gjerne at barna skal forsta meg og jeg forsta de. Med begrepet selvfglelse mener jeg at
ettaringene skal tenke pa seg som egne individ. Det tror jeg de har begynt med for lenge siden. A
oppleve mestring i ulike situasjoner, at en er flink og sterk, og far tro pa at dette klarer jeg, er av stor
betydning. Da vil barnet fgle seg verdifullt. Hvis barnet klarer a bygge et slikt grunnlag tror jeg barnet
har uendelig mange muligheter nar det vokser opp. Derfor er det viktig a gi ettaringen anerkjennelse
og positiv respons for det barnet gjgr. Det gjelder a legge mer vekt pa de positive sidene ved barnet
enn de negative. Dermed vil barnet bygge opp en selvfglelse av at det er ok, at det er verdt noe, det
klarer og det kan. Selvfglelse er en indre fglelse av a vaere betydningsfull. “Jeg betyr noe for andre ”,
”det er noen som liker meg”, "det er noen som vet at jeg er her” eller “"noen ser meg” — kan barnet
tenke. Anerkjennelse henger pa en mate sammen med den gode selvfglelsen. Ettaringen skal fgle seg
anerkjent for den det er. Nar en som voksen anerkjenner barnet ser en ogsa barnet. Dermed vil
barnet fgle seg dyktig ved at det far til noe og det vil fgle seg verdifullt for andre i gruppa. Nar

ettaringen uttrykker noe med kroppen sin setter jeg kanskje ord pa det barnet mener. Da viser jeg at
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jeg har forstatt barnet og at jeg har sett hva det vil. Det er for meg anerkjennelse. Videre irriterer det
meg litt at barn skal kunne visse ting til en bestemt alder. Det viktigste er at ettaringen lever her og
na, har kontakt med positive voksne og far positive opplevelser. Det er ogsa viktig at barnet erfarer a

vaere en del av fellesskapet. | fellesskap laerer barna og det vil bidra til a styrke deres selvfglelse. »

5.0 Drgfting

5.1 Sekvens A

5.1.1 Anerkjenne ved a legge til rette for mestringsopplevelser
| sekvens A legger Berit merke til at Martin har spist opp den fgrste brgdskiva si og at han sender den

tomme tallerkenen tilbake til henne. Hun legger ogsa merke til at Martin far tak i en kniv og at han
peker pa leverposteiboksen. | fglge Merleau-Ponty har disse synlige gestene en stum intensjon eller
mening, og det er den observerende fgrskoleleererens oppgave a veere oppmerksom og sette ord pa
barnas synlige gester (Lgkken, 2005). Nar det gjelder kniven som Martin har fatt tak i og hans blikk,
registrerer og tolker Berit kroppsspraket til at Martin vil smgre pa brgdskiva si selv. | fglge
fenomenologisk tradisjon er det giennom hennes kropp at hun er oppmerksom pa Martins kropp, og
gjiennom egne handlinger forstar Berit Martins handlinger (Lekken, 2005). Dette kan pa mange mater
sammenlignes med Schibbyes (2009) uttalelser om at det er bare gjennom kontakt med oss selv at vi
kan forsta den andre. Berit kunne pa den ene siden ha valgt a ta fra Martin kniven. For som hun sier
er han egentlig for liten til 3 klare 3@ smgre skiva si selv. Dermed kunne hun ha brukt sin makt til a
frata Martins fglelsesmessige opplevelse. Men som Berit uttaler, forsgker hun alltid a ta barnets
perspektiv, det vil si sette seg inn i deres verden. Derfor velger Berit i stedet a anerkjenne Martins
kroppslige uttrykk ved a legge til rette for mestring. Dette er i henhold til Rammeplanen der det er
beskrevet at: “Barnehagen ma gi rom for ulike barns ulike perspektiv og vise respekt for deres
intensjoner og opplevelsesverden” (Kunnskapsdepartementet 2011, s. 18). Berit tar utgangspunkt i
noe Martin selv viser interesse for. Dette fgrer til gkt motivasjon for utforskning og mestring (Drugli,

2010).

En forutsetning for anerkjennelse er i fglge Schibbye (2009) a lytte til barnet. Lytting handler ikke kun
om a hgre det verbale budskapet. Fgrskolelaereren ma kunne ta inn hele maten ting blir formidlet pa,
og for ettaringer gjelder ikke minst dette deres kroppssprak. Dessuten er det vesentlig at
forskolelaereren ikke har gjort seg opp egne meninger fgr lyttingen tar til, men er apen og hele tiden
bevisst pa egne selvprosesser. Dermed gir en avkall pa a kontrollere den andre og en vager a ta inn et
budskap som kan gi angst (Schibbye, 2009). Berit forsgker a lytte til Martin ved a observere og tolke

hans kroppssprak. For som hun uttaler er det noe med Martins blikk og hans mate a holde kniven pa

19



som sier henne at dette vil han klare selv. Hun er tilsynelatende bevisst sin egen fgrforstaelse om at
Martin sannsynligvis ikke vil klare & smgre brgdskiva si selv, men lar ikke dette ga utover hennes
handlinger. Videre viser fgrskolelaereren tilsynelatende en forstdelse for at Martin vil smgre
brgdskiva si selv. | fglge Schibbye (2009) innebzerer forstaelse at en prgver a forsta barnets
opplevelsesverden og at en setter seg inn i barnets fglelser. Dette er i trdd med Temaheftet om de
yngste barna i barnehagen der det blir hevdet at man skal "gi den andre rett til sin egen opplevelse”
(Sandvik 2006, s. 18). Gjennom tilgangen til sin egen subjektivitet forstar Berit Martins indre
subjektive verden. Lytting og forstaelse gir barnet bekreftelse pa at det har rett til sin egen
opplevelse, sine egne tanker og fglelser. Bekreftelse ma likevel ikke forveksles med enighet
(Schibbye, 2009). Nar Berit spgr ” vil du smgre pa skiva di selv eller skal Berit gjgre det?” tolker jeg
dette som en bekreftelse pa at fgrskolelaereren egentlig har forstatt hva barnet er opptatt av. Dette
vises ikke minst ved at Berit deretter aksepterer og tolererer Martins tanker om a prgve selv, fordi
han fortsetter & holde pa kniven. Med aksept og toleranse menes det at en aksepterer den andres

rett til sine fglelser og intensjoner, en taler dem og lar dem vaere (Schibbye, 2009).

5.1.2 Faktorer som er avgjgrende for & oppna mestringsopplevelse
En kan stille seg spgrsmalet om fgrskoleleererens anerkjennelse ved a legge til rette for

mestringsopplevelser vil styrke barnets selvfglelse, uavhengig av om barnet klarer oppgaven eller ei?
| fglge Skaalvik og Skaalvik (1996) styres barnets mestringsopplevelse mye av valget av oppgave.
Martins oppgave med a smgre brgdskiva si selv virket noe krevende. Han har problemer med a
smgre utover leverposteien. | stedet stikker han hele leverposteiklumpen dypere ned i brgdskiva. Det
oppstar en ubalanse mellom Martins ferdigheter og utfordringer i det at oppgaven tilsynelatende er
for vanskelig. Videre vil kriteriene som legges til grunn vaere avgjgrende for om barnet mestrer. A
smgre pa en brgdskive kan pa den ene siden inneha et absolutt kriterie ved at palegget skal bres
utover i et jevnt og passe tykt lag over hele brgdskiva. Ut fra dette kriteriet mestrer altsa ikke Martin
oppgaven. Pa den andre siden kan kravet til mestring veere relativt ved at det finnes ulike
forventninger til oppgaven. Det kan virke som at fgrskoleleereren ikke forventer at Martin skal klare a
smgre pa palegget sitt selv. Men hun uttrykker at han i alle fall klarer @ medvirke “litt” til 8 smgre pa
leverposteien. Hos fgrskolelaereren er det dette kriteriet som ligger til grunn for mestring og for at
hun deretter roser Martin. Skaalvik og Skaalvik (1996) viser til White og Watt (1973) som hevder at
noen erfaringer er av en slik art, at dersom individet skal kunne bedgmme om det lykkes eller
mislykkes, ma erfaringene vurderes i en sosial ssmmenheng. Fgrskoleleererens ros fgrer trolig til at
Martin fgler at han har lyktes med oppgaven. Det lille smilet som Martin uttrykker nar Berit roser han
kan tyde pa det, og dette gir en ytre kilde til god selvoppfatning. Videre er det vanskelig a vite hvilke

forventninger Martin selv har til oppgaven. Dersom han har absolutte kriterier og tror at han vil klare
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a smgre leverposteien utover hele brgdskiva, vil han ikke oppleve mestring. Men det kan ogsa tenkes
at Martin har relative kriterier til oppgaven. Han forventer kanskje at han vil klare a holde i kniven,
legge palegget pa brgdskiva og smgre bittelitt utover. Neste gang Martin skal smgre pa leverpostei
kan det tenkes at han gker kriteriet for mestring ved a forvente a smgre palegget utover halve
brgdskiva. Han kan deretter tenke at ”hvis denne framgangen fortsetter, sa kanskje jeg klarer a
smgre utover hele brgdskiva neste gang?”. | henhold til White og Watt (1973) i Skaalvik og Skaalvik
(1996) vil Martin, som her opplever @ mestre miljget ved a smgre litt leverpostei utover, styrke sin

indre selvoppfatning. Optimist

Sa kan en undre seg over spgrsmalet: Kan ettaringer stille kriterier for mestring? Det er noe usikkert i
hvilken grad de har evne til 3 tenke og vurdere bevisst. Det finnes relativt lite teori pa omradet.
Derfor kan en ikke si noe med sikkerhet. Men i henhold til Drugli (2010) har ettaringer en enorm
forskertrang. Deres gkte kompetanse pa ulike omrader fgrer til at deres motivasjon for a laere og a
mestre ogsa gker. Modellen til Skaaland og Skaaland (1996) er i utgangspunktet beregnet for barn pa
grunnskoleniva. Disse barna har sannsynligvis et bedre utgangspunkt for a vurdere kriterier for
mestring. Men jeg mener likevel at det er interessant a analysere en ettarings oppgave med a smgre
pa brgdskiva si i lys av denne modellen, for dermed a finne ut hvor sannsynlig det er at barnet

opplever mestring og dermed styrket selvfglelse.

Videre vil utfallet av oppgaven veere avgjgrende for hvordan Martin attribuerer eller forklarer sine
prestasjoner. Dersom Martin fgler at han ikke klarte a8 smgre leverposteien pa brgdskiva, synes han
kanskje oppgaven var for vanskelig, kniven var for stor eller at han var uheldig. Men hvis han fgler at
han mestret oppgaven er det mulig at han forklarer dette med evner, innsats eller flaks. "De
forklaringene som gjgr at barnet kan fa forventning om mestring, ogsa nar de har problemer i
gyeblikket eller gjgr en darlig prestasjon, er forklaringer som gir tro pa at de selv kan gjgre noe for a
endre situasjonen” (Skaalvik & Skaalvik 1996, s. 35). Dersom Martin opplever prestasjoner som et
resultat av evner, er det lite han kan gjgre fra eller til. Men dersom arsaken til prestasjonene
forklares med innsats eller strategi, oppfattes dette gjerne som mer kontrollerbare grunner. Martin
kan gke innsatsen eller prgve nye strategier dersom han mener at han har mislykkes, eller fortsette
med samme innsats hvis det har gatt bra. Attribusjon kan bidra til eller styrke forventninger om
mestring, for eksempel hvis barnet arsaksforklarer prestasjoner til innsats eller strategi (Skaalvik &

Skaalvik, 1996).

Ut fra fgrskoleleererens observasjoner og maten hun anerkjenner Martins handlinger ved a si “du er
jammen flink til 3 smgre brgdskiva di selv” er mestringen her reell (Skaalvik & Skaalvik, 1996). Videre

vil den reelle mestringen pavirke Martins opplevde mestring. Dermed kan det antas at Martin selv
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fgler at han klarte a smgre pa brgdskiva si. Denne opplevde mestringen vil igjen pavirke Martins
forventede mestring, og tro pa at han vi klare oppgaven neste gang. Dermed vil sannsynligvis Martins
innsats og utholdenhet gke, noe som igjen vil fa innvirkning pa den reelle mestringen. Det foregar
altsa en sirkulaer prosess mellom de ulike typene av mestring. Prosessen bade pavirker og blir
pavirket av Martins selvoppfatning. Ut fra modellen til Skaalvik og Skaalvik (1996) er det altsa tre
faktorer som er avgjgrende for om Martin opplever mestring og som videre pavirker hans

selvoppfatning. Det dreier seg om valg av oppgave, kriterier for mestring og attribusjon.

5.1.3 Validitet og reliabilitet

Ut fra de dataene som er innhentet kan det veere vanskelig a avgjgre med sikkerhet om Martin fgler
mestring i denne situasjonen, og om hans selvoppfatning ble styrket. lkke minst med tanke pa hans
kriterier for mestring og attribusjon. Saledes kan det settes spgrsmalstegn ved metoden som er blitt
brukt (videoobservasjon), og om den har lav grad av validitet for min problemstilling. Samtidig har jeg
vanskeligheter for a se hvilken metode som eventuelt kunne ha avdekket Martins tanker og fglelser.
Det beste hadde vaert a sp@rre Martin selv om han fglte at han mestret oppgaven, og dermed styrket
sin selvfglelse. Men et barneintervju hadde vaert lite hensiktsmessig siden Martin ikke er i stand til a
uttrykke seg verbalt. | stedet er jeg ngdt til 8 koble mine data mot teori som finnes pa omradet, for &
fa en forstaelse av hvordan ettaringer tenker og utvikler seg generelt. Derfor star jeg fast ved at jeg
har brukt riktig metode, ikke minst med tanke pa de innhentede data som ellers har vaert valide for
min problemstilling. Jeg kommer til samme konklusjon nar det gjelder intervjuet. A intervjue Berit,
det vil si en informant med relevant utdannelse og med flere ars erfaring i arbeid med ettaringer, har
hgy grad av validitet for min problemstilling. Jeg ser i etterkant at jeg ikke burde ha stilt de mindre
relevante spgrsmalene. Men dette er erfaringer som en utrent “forsker” gjgr. Ytterlige bemerkninger

om validiteten i undersgkelsen er kommentert tidligere i oppgaven (2.1, 2.3, 2,4, og 2.6).

At en ikke med sikkerhet kan vite hva ettaringer tenker og fgler, og dermed om barnets selvfglelse
styrkes, svekker ogsa graden av reliabilitet i undersgkelsen. Jeg har i stedet veert ngdt til 3 gjgre en
del antakelser, basert pa fagstoff som omhandler arbeid med sma barn. Videre beskrev jeg min
ferforstaelse i innledningen, som jeg tok med meg inn i undersgkelsen. | fglge Dalland (2007) vil jeg
som forsker hele tiden anvende denne forstaelsen som et verktgy i tolkningen av datamaterialet. Jeg
har likevel forsgkt a vaere fgrforstaelsen bevisst, slik at jeg ikke har leita etter bestemte “svar” pa
problemstillingen. Men jeg kan altsa ikke helt utelukke at min fgrforstaelse har pavirket mine funni
denne oppgaven, tvert i mot. Dermed reduseres graden av reliabilitet. Tidligere i oppgaven har jeg
kommentert ytterlige aspekter ved reliabiliteten i undersgkelsen (2.1, 2.2.1, 2.3, 2.3.1, 2.4, 2,5, og
2.6).
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5.1.4 Hvilke fagringer bar legges til grunn for sma barns opplevelse av
mestring

| fglge Haugen (1998) legges det for stor vekt pa de voksnes kriterier for mestring. Det de voksne
roser og aksepterer legger nemlig fgringer for hva som er bra i miljget og kulturen. Mestring knyttet
til de voksnes krav og verdier, kan veere mer et nederlag for et barn enn en mestringsopplevelse.
F@rskolelzereren stiller derimot ikke szerlig hgye krav til Martin, for hun forventer ikke at han skal
klare a smgre leverpostei pa brgdskiva si selv. Fgrskolelzereren er likevel opptatt av at barna skal fa
gode opplevelser ved maltidsituasjonene. Hun mener at Martin far dette ved a gi han tillatelse til &
smgre brgdskiva si selv. For som hun sier, har han gjerne lyst til 3 prgve selv, og han far jo ogsa til litt
av oppgaven. Dette mener hun vil styrke Martins selvfglelse og tro pa seg selv. Fgrskolelaereren viser
her en forstaelse for hva og hvordan Martin tenker. | henhold til Haugen (1998) er det helt
grunnleggende at fgrskolelaerere forsgker a ta barnas perspektiv, for a stgtte deres utvikling slik at de
opplever mestring og glede. Til tross for Berits manglende krav til mestring velger hun likevel 3 stgtte
og oppmuntre Martin underveis. Fgrst av alt hjelper hun han med a fa leverpostei ut av boksen slik at
han ikke skal skjeere seg pa den skarpe kanten. Pa den maten legger hun til rette for oppgaven. Etter
hvert oppmuntrer Berit Martin underveis ved a si: “du er jammen flink til 8 smgre brgdskiva di selv”.
Haugen (1998) hevder at for barn er mestringsopplevelser fgrst og fremst knyttet til at voksne
bekrefter og stptter barnet mens det prgver, og at de motiverer det. Det er nettopp det Berit gjor i
denne situasjonen. P4 denne maten dreier ikke mestringsopplevelser seg om ”a kunne”. Det handler
mer om opplevelser og samspill som styrker barnets utvikling av en sunn selvfglelse. Berit
anerkjenner Martin for @ veere et kompetent og akseptert menneske. Dette er avgjgrende for at

Martin skal oppleve mestring som fgrer til styrket selvfglelse.

Askland (2011) mener i likhet med Haugen (1998) at a gi barnet en mestringsfglelse handler om a gi
barnet bekreftelse. Bekreftelsen er et synlig bevis pa at den voksne ser barnet og verdsetter det for
den det er. Samtidig mener han ogsa at fgrskoleleereren skal prgve a begrunne hvorfor det barnet
gjor er sa bra, eller hvorfor det ikke gar sa fra. Nar Berit sier “du er jammen flink til 3 smgre
brgdskiva di selv” ligger det en begrunnelse i dette utsagnet, nemlig at Martin er flink fordi han
smgrer brgdskiva si selv. | denne delen av formidlingen er det viktig at Berit vet hva som forventes
av en ettaring. Dersom fgrskoleleereren alltid forventer mer enn det evnene eller utviklingen til
barnet skulle tilsi, kan barnet etablere en kronisk fglelse av nederlag og som fglge av det fa en
negativ selvoppfatning. Legger f@rskoleleereren nivaet til forventning for lavt, kan barnet oppfatte at
ferskolelaereren ikke tar det pa alvor. Det vil si en person som ikke mener sa mye med det hun sier
(Askland, 2011). Berit har ingen forventninger om at Martin skal klare oppgaven med a smgre pa

brgdskiva si selv. Dersom det er realistisk ikke a forvente mer av Martin vil han unnga a etablere en
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negativ selvoppfatning. Men Martin mener muligens at Berit har for lave forventninger til han. Hun
burde i det minste forvente at jeg skal klare "litt” selv, vil Martin kanskje kunne tenke. Da vil
ettaringen fgle at han ikke blir tatt pa alvor og hans selvoppfatning vil svekkes. Det er derfor viktig at
ferskolelaereren kjenner barnets muligheter og begrensninger, og setter mal for oppgaven etter
dette. Pa den maten utvikler Martin en positiv selvoppfatning. Dette er ogsa i henhold til
Rammeplanen der det star: “Barnehagen skal stgtte barns utvikling ut fra deres egne forutsetninger

og gi det enkelte barn og barnegruppen utfordringer” (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 21).

5.2 Sekvens B

5.2.1 Anerkjenne barnet gjennom affektiv inntoning
| denne sekvensen kommer smil og latter til uttrykk, som et spontant fellesutbrudd mellom barna.

Det dyrkes fram et fellesuttrykk gjennom “smittende” aktivitet og kommunikasjon. Dette kalles
flirekonsert (Lgkken, 2004). (Jeg velger her & analysere situasjonen uten a fglge dette faglige
perspektivet videre). Sarah bruker sansene til & oppfatte omgivelsene rundt seg. Hun lukter og
smaker pa maten sin og hun stapper enda en brgdbit inn i munnen for a spise. Samtidig beveger hun
pa hodet og kjenner trolig luften og blafringen av haret mot ansiktet. Det kan tenkes at hun ogsa blir
litt svimmel av hoderistingen. Dessuten ser og hgrer hun sin egen og andre barns smil og latter. Hun
ser ogsa bort pa fgrskoleleereren med jevne mellomrom. | fglge Merleau-Ponty (ref. Lokken, 2005)
skjer menneskets umiddelbare erfaringer giennom kroppens persepsjon. Det betyr at barnet
informeres og opplever gjennom sansene, og deretter tolker sine sanseinntrykk (ibid). Sarah tolker
muligens sine sanseopplevelser til at: “Det er sa ggy a riste pa hodet og bli svimmel sammen med de
andre barna”. Disse antakelsene kan bekreftes av f@rskolelaereren som kjenner Sarah godt. Hun sier
at Sarah virker blid og forngyd i denne sekvensen. | tillegg er ho nok litt mett og trgtt. For da pleier
hun nemlig a bli litt urolig rundt matbordet. Merleau-Ponty hevder at med kroppsliggjort persepsjon
driver barnet med meningsfulle handlinger i verden (Lgkken, 2004). Sarahs handlinger ved matbordet
har altsa en stum mening. Med hennes stadige forsgk pa a fa fgrskolelaererens oppmerksomhet kan
det tenkes at Sarah har intensjoner om a formidle: “Jeg er noksa mett, og jeg er glad fordi det er sa
morsomt 3 riste pa hodet og bli svimmel”. Som fgrskoleleerer har Berit et ansvar i @ observere
barnets kroppslige uttrykk og sette ord pa dem (Lgkken, 2005). Selv om det tar litt tid legger Berit
etter hvert merke til Sarah, som kikker bort pa henne mens hun rister pa hodet og ler. Berit smiler
tilbake og sier “er det sa moro a riste pa hodet?”. Deretter begynner Berit selv a riste pa hodet. |
denne situasjonen anerkjenner fgrskolelareren barnet gjennom affektiv inntoning. Berit toner seg
inn pa Sarahs affektive bglgelengde ved 3 sette ord pa det Sarah gjgr. Dermed blir Sarah forsikret om
at Berit forstar den fglelsen som ligger bak affekten som hun bruker (Brodin & Hylander, 2004). Dette

er i overensstemmelse med Temaheftet om de minste barna i barnehagen: “Barna tolker slike
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inntoninger, og opplever at det blir sett og at fglelsene forstas” (Sandvik 2006, s. 16). Budskapet i
felelsene som Berit gir, fanges opp og former Sarahs opplevelse av seg selv (Brodin & Hylander,
2004). Den samme forsikringen hadde ikke forekommet dersom Berit bare hadde ristet pa hodet. |
fglge Stern (2003) er det viktig at omsorgspersonen ikke bare imiterer barnets fglelsesuttrykk. Barnet
vil oppfatte dette som reproduksjon av ytre atferd, uten at omsorgspersonen ngdvendigvis har hatt
den samme indre opplevelsen. | stedet bgr omsorgspersonen svare med et annet uttrykksmiddel enn
det barnet viser. Schibbye (2009) sier pa samme mate at fgrskolelaereren ma “oversette” barnets
budskap for a vise at det er samsvar mellom hennes fglelser og barnets fglelser. Det gjgr Berit ved a
bruke sitt verbale sprak til & sette ord pa Sarahs nonverbale handlinger. Fgrskolelaereren handler
dermed i trad med sine uttalelser om a sette ord pa barnets fglelser for a vise at det har forstatt det
og sett det. Sarah uttrykker her glede, en av Tomkins ni grunnaffekter (Brodin & Hylander, 2004).
Gleden som oppstar er trolig en konsekvens av hoderistingen og alle de sansemessige opplevelsene
som medfglger. Det kan virke som at Sarahs glede ogsa vekker Berits glede. Brodin og Hylander
(2004, s. 45) hevder at “a gjere noen annen glad styrker ens egen glede”. Slik kan Sarahs glede
forsterkes gjennom inntoningen til Berit. Opplevelsen av gjensidig bekreftelse i et gledesfylt samspill
legger grunnlaget for at bade Sarah og Berit kan fa en opplevelse av positiv selvfglelse (Brodin &

Hylander, 2004).

5.2.2 Sosial referering

| denne sekvensen rister altsa Sarah pa hodet mens hun smiler og ler. Samtidig kikker hun stadig bort
pa Berit for a fa hennes oppmerksomhet. Det er mulig at Sarah sgker veiledning pa hvordan hun skal
forholde seg i denne situasjonen. “Er det lov a riste pa hodet og le ved matbordet?” uttrykker hun
kanskje med sine handlinger og sin mimikk. Ved at Sarah smittes av Berits fglelser opplever Sarah at
hun blir veiledet at fgrskolelaererens kroppslige og verbale sprak, sakalt sosial referering (Broding &
Hylander, 2004). Berit kan pa den ene siden vurdere Sarahs hoderisting og latter som stgy og uro.
Dermed vil hun trolig bruke sin makt til a sla ned pa handlingen. Sarah vil kunne tolke dette som at
det ikke er lov a riste pa hodet og ha det ggy ved matbordet, og hennes selvfglelse vil dermed
svekkes. Pa den andre siden kan Berit anerkjenne Sarahs handlinger og godkjenne dem. Det er
nettopp dette Berit gjgr gjennom affektiv inntoning. Pa den maten vil Sarah tolke dette som at det er
lov a riste pa hodet og ha det gy ved matbordet. Slik kan Sarahs selvfglelse bli styrket. | fglge Stern
(2003) vil manglende fglelsesmessig inntoning etterlate barnet fglelsesmessig isolert. Det vil derfor
vaere vanskelig senere a regulere seg overfor fglelser som ikke har blitt inntonet. Fgrskolelaereren
velger a gi Sarah rett til sine egne fglelser og opplevelser. Ved a anerkjenne barnets kroppslige

uttrykk viser Berit pa den maten en holdning preget av likeverdighet og respekt (Schibbye, 2009).
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5.2.3 Intersubjektivitet
Schibbye (2009) hevder at fgrskoleleererens gjenkjennelse av affekten er en forutsetning for

anerkjennelse. Gjennom egne erfaringer og fglelser evner Berit a fa tak i hvordan Sarah opplever
situasjonen. Kan det hende Berit tenker “jeg vet at en blir svimmel av a riste pa hodet, og jeg husker
at dette er morsomt fra den gangen jeg selv var liten”? Videre hevder Schibbye (2009) at det kun er
gjennom den voksnes og barnets selvavgrensning/selvrefleksivitet at de kan dele opplevelser. Stern
(2003) hevder at barnet har denne evnen allerede fra fgdselen av. Det betyr at Sarah opplever at hun
har et indre liv med fglelser, motiver og intensjoner. Samtidig forstar hun at andre (her Berit) har det
samme. Ved a formidle sine intensjoner om at: “jeg er noksa mett, og jeg er glad fordi det er sa

III

morsomt a riste pa hodet og bli svimmel” vil Berit forstd dette. Nar Sarah deler sin oppmerksomhet,
folelser og intensjoner med Berit oppstar intersubjektivitet. De deler oppmerksomheten om noe
felles tredje, nemlig hoderisting, smil og latter. Fglelsen av glede deles og de deler intensjoner ved 3
riste pa hodet, slik at de blir svimle og far det ggy. Situasjonen sier noe om at det som foregar i mine
tanker, kan ligne det som foregar i dine tanker sa mye at vi pa en eller annen mate kan kommunisere
dette kroppslig. Slik er det mulig & vaere felles om subjektiv opplevelse, det vil si intersubjektivitet
(Stern 2003). Temaheftet om de minste barna i barnehagen hevder at: “Smabarna er klare til de
intersubjektive delingene av fglelser, intensjoner og fokus med hverandre og med de voksne hele
tiden” (Sandvik, 2006, s. 18). | henhold til Stern (2003) kan slike intersubjektive opplevelser bare
forekomme dersom den har felles betydning for begge parter og ved at de bruker samme
kommunikasjonsmiddel gjennom kroppsspraket. Men hvilken felles betydning har hoderistingen for
Berit og Sarah? Gleden som oppstar betyr muligens like mye for dem begge. Videre uttrykker Berit
seg verbalt ved 3 si: “er det sa moro a riste pa hodet?”. Men etter dette rister Berit ogsa pa hodet og
ler, slik som Sarah gjgr. Dermed kan det tenkes at Berit uttrykker: “jo visst er det moro a riste pa
hodet”. Sarah og Berit bruker pa den maten samme kommunikasjonsmiddel seg i mellom, nemlig
kropp- og ansiktsuttrykk. Stern (2003) mener at barnets oppfattelse av seg selv vil utvikles gjennom
intersubjektiv deling. Berits affektive inntoning fgrer til at hun og Sarah deler oppmerksomhet,
folelser og intensjoner. Slik intersubjektiv deling fgrer til at Sarahs selvoppfatning styrkes. Dermed vil
hennes indre opplevelse av seg selv og ytre erfaring i relasjon med fgrskolelaereren sta i et dialektisk

forhold til hverandre, og de skaper hverandres forutsetninger (Schibbye, 2009).

5.2.3 Episodisk minne skaper forventninger for barnet

Barnets utvikling av selvet baseres altsa pa samspillet med omsorgspersonen eller andre. Ved hjelp
av episodisk minne vil bestemte handlinger skape forventninger og utlgse handlingsmgnster hos
barnet (Stern, 2003). Nar Sarah rister pa hodet og ler ved matbordet, anerkjenner Berit dette

gjennom affektiv inntoning. Nar denne hendelsen er i ferd med a utvikle seg, vil muligens Sarah ta
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fram en lignende hendelse. Slik ordner Sarah verden. Det er godt mulig at Sarah har ristet pa hodet
og ledd under tidligere maltider pa smabarnsavdelingen, og blitt anerkjent av f@rskolelaereren. Det
episodiske minnet kaller fram fglelser knyttet til tidligere erfaringer og det vil fa innvirkning pa
hvordan Sarah vil handle na (Stern, 2003). Hun “husker” kanskje selve handlingen, at nar hun selv
rister pa hodet vil Berit riste pa hodet. Det kan ogsa hende at hun husker affekten som oppstar i
handlingen, at den frembringer glede. | tillegg er det mulig at Sarah husker, ved hjelp av persepsjon,
sammenhengen mellom handling og affekt. “Nar jeg rister pa hodet blir jeg glad. Da vil Berit ogsa
riste pa hodet og bli glad” vil Sarah kunne tenke. Dette skjer mer eller mindre ubevisst (Stern, 2003).
Denne evnen til & se arsakssammenheng, kommer av at barnets hukommelsesevne gker i
ettarsalderen. | denne alderen gker ogsa barnets evne til 3 se sammenhenger mellom ulike
fenomener (Drugli, 2010). Derfor vil Sarah forvente lignende reaksjon fra Berit na. Fgrskolelaererens
respons vil likevel aldri veere ngyaktig lik fra gang til gang. Sma variasjoner i maten Berit samhandler
med Sarah pa vil fgre til at minnet hele tiden forandrer og utvikler seg. Nar hendelser skjer om og om
igjen, blir de etter hvert lagret i minnet til Sarah som representasjoner av generaliserte andre (RIG)
eller mater a veere sammen med pa (Stern, 2003). Dermed kan Sarah danne seg en forventning om
hvordan ting vil arte seg neste gang. Stadig nye og gode opplevelser og mgnstre av erfaringer i
samspill med Berit vil styrke og utvikle Sarahs oppfattelse av seg selv (Stern, 2003). Pa samme mate
vil gjentatte opplevelser av affekten glede stadig fa en dypere betydning for Sarah. Pa den maten blir
ettaringens opplevelser stadig mer personlige og fglelsene utvikles (Brodin & Hylander, 2004). | fglge
Stern er maten omsorgspersonen styrer situasjonen pa derfor av stor betydning. Han eller hun
regulerer nemlig selvopplevelsen til barnet. Det vil si at den andre er en selvregulerende andre
(Askland & Satagen, 2009). Berit ma altsa veere seg bevisst sin rolle som den selvregulerende andre,

fordi hennes atferd vil pavirke Sarahs opplevelse av seg selv.

6.0 Avslutning

| denne oppgaven har jeg forsgkt a finne noen svar pa hvordan farskolelzerere kan anerkjenne
ettdringers kroppslige uttrykk ved mdltidsituasjonene i barnehagen, slik at deres selvfglelse styrkes.
Jeg har rettet fokus mot det psykologiske aspektet som foregar i samspillet mellom fgrskolelaereren
og ettaringer ved maltidet i barnehagen. Anerkjennelse handler om a gi barn rett til sin egen
opplevelse fordi det springer ut av deres egne erfaringer (Schibbye, 2009). Det dreier seg ikke en
kommunikasjonsteknikk, men snarere en holdning preget av medmenneskelighet og respekt. Vi har
sett at Martin og Sarah uttrykker seg med kroppene sine, gjennom gester, mimikk, bevegelser og
holdninger. Dette kjennetegner ettaringers mate a uttrykke seg pa. Kroppsspraket inneholder en
stum mening, og det er helt vesentlig at fgrskolelaerere lytter og praver a tolke ettaringenes

kroppssprak og intensjoner i barnehagen, slik som Berit gjgr her. Pa den maten tillegges handlingene
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verdi (Lgkken, 2005). Gjennom mine undersgkelser har jeg funnet to mater som fgrskolelaerere kan

anerkjenne pa: ved a legge til rette for mestringsopplevelser og giennom affektiv inntoning.

En kan ikke med sikkerhet vite hva ettaringer tenker og fgler, og dermed om deres selvfglelse styrkes
gjennom mestringsoppgaver. Men det er likevel utarbeidet ulike teorier pa omradet. Skaalvik og
Skaalvik (1996) mener at tre faktorer er avgjgrende for a8 oppna reel mestring og opplevd mestring,
nemlig valg av oppgave, kriterier for mestring og attribusjon. Haugen (1996) hevder at det legges for
stor vekt pa de voksnes kriterier for mestring og pa hva barn faktisk klarer. | stedet bgr
forskolelzerere anerkjenne, bekrefte, stgtte og motivere barnet mens det prgver. Det er nettopp
dette Berit gjgr nar Martin skal smgre pa brgdskiva si selv. P4 den maten utvikler Martin den sunne
selvfglelsen. Askland (2011) sier ogsa at bekreftelse er viktig, fordi det er et synlig bevis pa at
ferskolelaereren ser ettaringen. Samtidig bgr f@rskolelaereren begrunne hvorfor det ettaringer gjgr er
bra eller mindre bra. Det gj@r Berit nar ho sier at Martin er flink, fordi han smgrer brgdskiva si selv.
En forutsetning for at fgrskoleleerere kan komme med begrunnelser er at de kjenner barna og vet hva
de kan forvente ut fra deres aldersniva. Fgrst da kan de tilpasse oppgaven til ettaringers alder og

modenhet, og selvfglelsen deres vil styrkes (Askland, 2011).

Nar fgrskoleleerere skal anerkjenne ettaringer gjiennom affektiv inntoning er det i fglge Stern (2003)
viktig at de bruker et annet uttrykksmiddel enn det barna uttrykker. Berit toner seg inn pa Sarahs
affektive bglgelengde ved a sette ord pa Sarahs kroppslige uttrykk. Dermed blir ettaringen forsikret
om at Berit forstar den fglelsen som ligger bak affekten som brukes. | fglge Brodin og Hylander
(2004) vil budskapet i fglelsene som fgrskoleleereren gir, fanges opp og forme barnets opplevelse av
seg selv. Videre kan fgrskoleleerere veilede ettaringer med sitt ansiktsuttrykk, vokalisering og verbale
sprak, med tonefall, tempo og stemmeleie. Dette kaller Stern sosial referering (Brodin & Hylander,
2004). Ved a anerkjenne ettaringers kroppslige uttrykk gir ferskolelaerere signaler om at barnas
intensjoner er tillatt. Dette gj@r Berit overfor Sarah, gjennom affektiv inntoning. Pa den maten
styrkes barnets selvfglelse (Stern, 2003). Intersubjektivitet oppstar nar f@rskoleleereren deler
oppmerksomhet, fglelser og intensjoner med barnet (Stern, 2003). Berit og Sarah opplever
intersubjektivitet giennom deres hoderisting, smil og latter. | henhold til Stern (2003) vil ettaringers
oppfattelse av seg selv utvikles giennom intersubjektiv deling. Videre hevder han at ved hjelp av
episodisk minne vil stadig nye og gode opplevelser og mgnstre av erfaringer i samspill med voksne
styrke og utvikle ettaringers oppfattelse av seg selv (Stern, 2003). Dette skjer nar Sarah opplever at
hennes kroppslige uttrykk blir anerkjent av Berit, giennom affektiv inntoning. P4 samme mate vil

gjentatte opplevelser av affekter stadig fa en dypere betydning for barnet (Brodin & Hylander, 2004).
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Affekten glede, som Sarah her opplever, vil altsa fa en dypere betydning for henne. Slik blir

ettaringens opplevelser stadig mer personlige og fglelsene utvikles (ibid).

| arbeidet med denne oppgaven har jeg ikke hatt som mal a finne svar som kan generaliseres. Jeg har
derimot veert opptatt av a tilegne meg ny kunnskap og nye erfaringer som kan hjelpe meg i arbeidet
mot a bli en dyktigere fgrskoleleerer. Det er viktig a vaere seg bevisst ansvaret en har for kvaliteten i
samspillet med ettaringene, fordi det hele tiden pavirker deres selvfglelse. Utfordringen vil na veere a
dele denne kompetansen med medarbeiderne i barnehagen. | henhold til Rammeplanen er jeg som
pedagogisk leder palagt a drive kontinuerlig opplaering og veiledning av personalet. Det innebaerer 3
arbeide systematisk med undervisning, planlegging, giennomfgring, dokumentasjon, refleksjon og
kritisk vurdering av barnehagens praksis (Kunnskapsdepartementet, 2011). Personalets
kompetanseheving er den viktigste faktoren for & utvikle en kvalitativt bedre barnehage. P4 samme
mate er min og medarbeidernes gkte samspillskompetanse den viktigste faktoren for a skape en

kvalitativt bedre hverdag for ettaringene i barnehagen.
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