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Et barn er laget av hundre.
Barnet har hundre sprdk,
hundre hender,

hundre tanker.

Hundre mdter @ tenke pd,

d leke og snakke pa.

Hundre alltid hundre

mdter d lytte pd,

d undres pd og like pa.

Hundre lyster til G forundre seg og like,
hundre lyster til G synge og forsta.
Hundre verdener ¢ oppdage

hundre verdener G finne opp.

Hundre verdener

a drgmme fram.

- Loris Malaguzzi
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Sammendrag

Denne masterstudien er et selvstendig studentarbeid som skrives i tilknytning til
forskningsprosjektet DiCoTe?. Forskningsprosjektet DiCoTe undersgker barnehagelaereres
profesjonsfaglige digitale kompetanse. Formalet for DiCoTe er a heve den profesjonsfaglige
digitale kompetansen gjennom a utvikle ressurser som bidrar til & berike barnehagens
digitale praksis. DiCoTe er finansiert av Norges Forskningsrad?. Masterstudiens bidrag til
DiCoTe er a belyse forhold som kan vaere viktig i utviklingen av barnehagens digitale praksis,
sett fra et spesialpedagogisk perspektiv som forstar deltakelse som forutsetning for
inkludering, og inkludering som pedagogisk tilneerming for a skape likeverdige vilkar for
utbytte for alle uavhengig av individuelle forutsetninger.

Formalet med masterstudien er a utvikle kunnskap om forhold som ma ligge til grunn
for at barnehagens digitale praksis samtidig kan ivareta utviklingen av et inkluderende
fellesskap i barnehagen. Studien er forankret i et sosiokulturelt perspektiv pa laering, hvor
sprak anses som en forutsetning for deltakelse i lek og leering i barnegruppen, og deltakelse
som forutsetning for inkludering.

Masterstudien er en kvalitativ studie hvor semi-strukturerte forskningsintervju ligger
til grunn for konstruksjon av data. Intervjuene er foretatt med pedagoger som arbeider i tre
ulike barnehager fordelt pa Rogaland og Trgndelag fylke. Et viktig funn fra analysene var at
pedagoger erfarer at kodelek kan skape nye muligheter for inkluderende praksiser, men det
kan samtidig skape vilkar for ekskluderende praksiser. Pedagogene erfarer at den
pedagogiske bruken av kodelek betinger at en rekke forhold ma ligger til grunn for at lek
med kodelek ikke skal medfgre ekskluderende prosesser.

Videre tematiseres det hvordan pedagogene kan skape vilkar hvor barnehagens
sprakarbeid er for alle barn, inklusive de barna som ikke har utfordringer med sprak. Til sist
tematiseres de forhold som pedagoger erfarer ma ligge til grunn for at bruk av kodelek i

tilknytning til sprakutvikling ivaretar utviklingen av det inkluderende fellesskapet.

! Nettside forskningsprosjektet DiCoTe
2 Norges forskningsrdd — om DiCoTe
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1.0 Innledning

Denne studien utforsker pedagogers erfaringer med bruk av kodelek? i tilknytning til
barnehagens sprakarbeid, samt hvordan dette utfordrer utdanningspolitiske fgringer pa
utvikling av inkluderende laeringsmiljg. Barnehagen skal vaere et inkluderende fellesskap for
alle barn (Barnehageloven, 2005). Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver
(Kunnskapsdepartementet, 2017) beskriver at inkludering dreier seg om tilhgrighet,
anerkjennelse, deltakelse og medvirkning i fellesskapet. Videre beskriver rammeplanen
(2017) at inkluderende praksiser innebaerer a skape vilkar for barns deltakelse i egen og
andres laering, men det finnes i dag ingen entydig definisjon av hva inkluderings begrepet
innebaerer i praksis (Ainscow & Miles, 2008). Masterstudien stgtter seg til Florian & Black-
Hawkins (2011) som anser inkludering som en prinsipiell tilnaerming som gar pa a
respondere pa mangfoldet i fellesskapet pa en mate som skaper likeverdige vilkar for
deltakelse for alle, pa tross av barns ulike forutsetninger. Inkludering knyttes dermed til
tilgang til fellesskapet, medvirkning i fellesskapet, anerkjennelse av mangfoldet i
fellesskapet og utbytte av deltakelse i fellesskapet (Florian & Black-Hawkins, 2011; Haug,
2014a). Masterstudien bygger videre pa et sosiokulturelt perspektiv pa laering. | et
sosiokulturelt perspektiv ses samspill med andre som grunnlag for lzering, og spraket ses pa
som en forutsetning for deltakelse (Saljo, 2016; Vygotsky, 1978; Wenger, 1998). A erfare i
samspill med andre og oppleve verdien av deltakelse i fellesskap, bidrar til 8 fremme
gjensidig respekt for mangfoldet barnet er en del av (Bae, 2011; Dardanou et al., 2021). Barn
som, i barnehagen, far spesialpedagogisk hjelp skal veere inkludert i det gvrige fellesskapet
(Barnehageloven, 2005). Den pedagogiske praksisen i barnehagen skal forankres i
barnehagens verdigrunnlag som prinsippet om menneskerettigheter om likestilling og
likeverd (Barnehageloven, 2005; UNESCO, 1994). Denne masterstudien skriver seg dermed
inn i det spesialpedagogiske fagfeltet som anser inkludering som en pedagogisk tilnaerming
til & skape likeverdige vilkar for deltakelse for alle barn uavhengig av deres individuelle
forutsetninger (Florian & Black-Hawkins, 2011). | dag gar de aller fleste barn i barnehagen,

hvilket betyr at det er et stort mangfold av spraklige forutsetninger. Mangfoldet av spraklige

3 En kodeleke er en type digitalt verktgy. Det er en programmerbar robot designet for & ligne et alminnelig
leketgy som appellerer til barn.



forutsetninger i samfunnet medfgrer at det finnes mange mater a uttrykke seg pa.
Barnehagen skal tilpasse barnehagetilbudet og legge til rette for at alle barn far likeverdige
vilkar for deltakelse i fellesskapet - uavhengig av sine individuelle spraklige forutsetninger og
evner til kommunikasjon (Kunnskapsdepartementet, 2017).

A legge til rette for deltakelse i spraklige aktiviteter i barnehagen er viktig for barnets
muligheter for spraklig mestring (Arnesen, 2017b), samtidig som det @ mestre sprak
omfatter mer enn a inneha ferdigheter i talespraket (Rygvold et al., 2019). Spraklig mestring
i barnehagealder har i tillegg sammenheng med den sosiale utviklingen, bade i barnehagen
og videre i livet (Lgge, 2011; Stangeland, 2017). Erfaringene som barna tar med seg fra
barnehagen danner grunnlaget for barnets helhetlige utvikling og lzering hele livet (Gjem:s,
2018). Dette gjelder bade barn som ikke opplever utfordringer med sprak og
kommunikasjon, og barn som av ulike grunner opplever utfordringer, sa vel som barn som
mottar spesialpedagogisk hjelp i den forbindelse. Utviklingen av inkluderende fellesskap i
barnehagen ma dermed forstas som betydningsfullt ikke bare for opplevelsen her-og-na,
men ogsa for fremtiden. Barnehagens sprakarbeid kan dermed betraktes som en pedagogisk
tilneerming til utvikling av inkluderende fellesskap.

Parallelt med at det kommer stadig flere utdanningspolitiske fgringer for
digitalisering i utdanningslgpet, mangler det fremdeles en del kunnskap om betydningen
digitale verktgy kan ha nar de blir brukt pa en pedagogisk mate i barnehagen (Bglgan, 2018;
Kunnskapsdepartementet, 2023c; Letnes, 2016; Naper et al., 2022). Introduksjonen av den
digitale praksisen i barnehagen er kommet for a bli, og fordi digital praksis er en overdel i
rammeplanen, skal den digitale praksisen innga i alle barnehagens fagomrader
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Samtidig ma pedagogene ta stilling til at de digitale
verktgy som utvikles pa markedet per i dag i hgy grad utvikles i et kommersielt, ikke
pedagogisk, gyemed, hvilket stiller krav til evne til kritisk blikk pa barnehagens digitale
praksis (Bers, 2019; Dardanou et al., 2021). Pedagogene har ansvaret for at de digitale
verktgy blir integrert i barnehagens pedagogiske praksis, men de har frihet til 8 vurdere pa
hvilken mate det skal synliggjgres i de ulike fagomradene. Dermed kan erfaringer fra
pedagogisk ansatte i barnehagen gi verdifull innsikt i barnehagens utvikling av digitale
praksis og inkluderende laeringsmiljg (Bglgan, 2018; Munthe et al., 2022).

Det er lite norsk forskning som omhandler kodeleker, men internasjonale studier

viser tendenser til at erfaring med kodelek kan lzere barna samarbeid og veere til stgtte for



barn som har vansker med kommunikasjon (Bati, 2022; Fridberg et al., 2023). | forskning pa
sprakarbeid i barnehagen kommer det frem at digitale verktgy, herunder kodeleker, kan
bidra positivt til stimulering av barns sprak og samspill (Albo-Canals et al., 2018; Bers et al.,
2019; Fridberg et al., 2023; Sandvik et al., 2012). Ved bruk av digitale verktgy, kan barna
uttrykke seg pa andre mater enn de kan ved bruk av bare talespraket (Bers, 2019; Dardanou
et al., 2021; Fedorenko et al., 2019). Derfor er det interessant a se naermere pa betydningen
digitale verktgy kan ha for sprakarbeidet i barnehagen. | denne masterstudien avgrenses
den digitale praksisen til bruk av kodeleker. Dette danner grunnlaget for masterstudiens
forskningsspgrsmal:

Hva forteller barnehagepedagoger om deres erfaringer med bruk av kodelek i

tilknytning til barnehagens sprakarbeid?

Gjennom a undersgke pedagogers erfaringer med bruk av kodeleker i tilknytning til
sprakarbeid er formalet med masterstudien er a utvikle kunnskap om hvilke forhold som ma
ligge til grunn for at barnehagens digitale praksis kan pavirke utviklingen av et inkluderende
fellesskap. For a fa innsikt i hvilke forhold som spiller inn, er det giennomfgrt kvalitative
intervju med fire pedagoger og en spesialpedagog hvor alle har erfaring med tematikken

kodelek og sprdkarbeid.
1.1 Bakgrunn for forskningsspgrsmalet

Barnehagen skal speile det samfunnet barna vokser opp i (Kunnskapsdepartementet, 2017).
For 30 ar siden var det nesten utenkelig at digitale verktgy skulle fa sa stor plass i
utdanningssystemet som det er i dag. Barn som vokser opp i dag kjenner ikke til en oppvekst
fer teknologiens inntog i utdanningslgpet. Teknologi og digitale verktgy forandrer maten vi
samhandler pa, og hvordan samfunnet fungerer. Barn som vokser opp i dag vil mgte pa
nyere og mer avansert teknologi i framtiden. Vi vet ikke hva som skjer i framtiden, men det
er sannsynlig at teknologien vil spille en stadig st@rre rolle etter hvert som samfunnet
utvikles (Bglgan, 2018; Kunnskapsdepartementet, 2023c).

Den norske utdanningssektoren star midt i en rivende utvikling av digitalisering av
barnehagen og skolen (Kunnskapsdepartementet, 2023c). | Strategi for digital kompetanse
og infrastruktur i barnehage og skole (Kunnskapsdepartementet, 2023c) fremgar det at de

grunnleggende ferdighetene er noe barnehagen ma forholde seg til. Barnehagen er en



integrert del av utdanningssystemet i Norge, og kan derfor ikke vaere upavirket av endringer
som skjer i utdanningssektoren eller samfunnet. Fglgelig ma barnehagen, pa lik linje med
skolen, tilpasse og utvikle seg i takt med den teknologiske utviklingen i samfunnet. Nar
barna kommer over i skolen vil de bli mgtt med forventninger om a kunne bruke digitale
verktgy i forbindelse med lzeringsmalene (Utdanningsdirektoratet, 2021). Digitale
ferdigheter er i dag regnet som en grunnleggende ferdighet i laereplanverket - sidestilt med
ferdigheter i lesing, skriving, regning og muntlige ferdigheter (Utdanningsdirektoratet,
2021). Barnehagebarn skal fa erfaring med a bruke digitale verktgy. Det bade tatt i
betraktning at barnehagen skal anses som fgrste ledd i utdanningslgpet, og som en
forberedelse til skolen og deltakelse i samfunnet ellers (Kunnskapsdepartementet, 2023c,
2017).

Rundt halvparten av norske barnehager har anskaffet digitale verktgy til pedagogisk
bruk i barnehagen (Naper et al., 2022). Tross i at den fysiske tilgangen pa digitale verktgy i
barnehagene har veaert jevnt gkende, rapporterer fatallet som har tilgang pa utstyr til
kodelek at de faktisk engasjerer seg i aktiviteter med kodelek (Fjgrtoft et al., 2019). Bade
tilgang pa kodeleker, ressurser og bruk er gkende fra tidligere ar, men likevel er det bare
hver femte barnehage som har ngdvendig utstyr til 3 drive med kodelek (Naper et al., 2022).
Det kan dermed se ut som at det er et gap mellom den fysiske tilgangen barnehagene har pa
kodeleker og den faktiske, pedagogiske bruken av kodeleker. Derfor er det interessant at,
samtidig som fatallet engasjerer seg i kodelek og det mangler kunnskap om hvordan digitale
verkt@y kan berike det pedagogiske innholdet, legges det stadig flere utdanningspolitiske
feringer for barnehagens digitale praksis (Kunnskapsdepartementet, 2023c).

Ifglge Letnes (2016) trenger forskningsfeltet mer kunnskap om hvordan barnehagen
kan legge til rette for laeringsmiljg i barns mgte med digitale verktgy. Dersom digitale
verktgy brukes pa en pedagogisk mate, kan digitale verktgy gi god stgtte i tilpasningen av
barnehagetilbudet innenfor fellesskapets rammer, og slik skape vilkar for inkluderende
leeringsmiljg (Jernes, 2013). Samtidig kan digitale verktgy skape maktkonkurranse om sosiale
posisjoner mellom barna, og slik skape barrierer for inkluderende lzeringsmiljg (Jernes,
2013). Det kan dermed stilles spgrsmal ved om digitale verktgy og utviklingen av
inkluderende lzeringsmiljg vil kunne sta i dikotomi til hverandre, iseer med tanke pa barn
som kan oppleve ulike typer utfordringer. A utforske pedagogers erfaringer med bruk av

kodeleker vil kunne gi innblikk i forhold som pavirker barnehagens digitale kan mgte
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mangfoldet og forskjeller i barnegruppen, for pa den maten a ivareta utviklingen av

inkluderende fellesskap.
1.2 Avklaring

Presise definisjoner og avgrensninger av begreper bidrar til 3 etablere et felles
forstaelsesgrunnlag av begrepenes, og tekstens, meningsinnhold. Det finnes i denne
masterstudien en rekke sentrale begreper det er ngdvendig a presisere.
Inkluderingsbegrepet og kodelekbegrepet er gjort rede for i innledningen (se kapittel 1.0).
Inkludering, sprakarbeid og digital praksis (herunder kodelek og profesjonsfaglig digital
kompetanse) redegjgres ytterligere for i teorikapitlet. Andre sentrale begreper for
masterstudien er: sprak, sprakarbeid, spraklige forutsetninger og spraklige utfordringer.
Sprdk forstas i masterstudien som alle uttrykk for kommunikasjon av et budskap -
det veere seg gjennom verbalt talesprak (herunder tegnsprak) eller non-verbalt sprak
(kroppssprak, lyder, blikk, gester og handlinger) (Naess & Zambrana, 2019; Rygvold et al.,
2019)I forskning pa sprak i barnehagen kommer det frem at digitale verktgy kan styrke
barns sprakutvikling (Sandvik et al., 2014). Studier som omhandler sprakutvikling og vansker
med spraket i barnehagealder dreier seg i hovedsak om spraklydsproduksjon og
spraklydsforstaelse. Den vanligste forstaelsen av fellesbetegnelsen sprakvansker er ulike
arsaker som gjgr at spraket ikke utvikles som forventet (Rygvold, 2017). | dagligtalen brukes
begrepet sprdklige forutsetninger ofte synonymt med ferdigheter i det muntlige talespraket,
men spraklig forutsetninger og mestring omfatter mye mer enn bare ferdigheter i
talespraket (Rygvold et al., 2019). 93,4% av barn i barnehagealder (0-6 ar) gar i barnehage
(SSB, 2023) Det er med andre ord stor sannsynlighet for at enkeltbarnet erfarer a innga i
samspill med barn som har andre sprdklige forutsetninger enn seg selv. Masterstudiens
datamateriale baserer seg pa kvalitative intervju med pedagoger om deres
erfaringsgrunnlag, hvor det er pedagogers profesjonsfaglige skjsnn som ligger til grunn for
vurdering av sprakutvikling i det direkte mgtet med enkeltbarn. Masterstudien kan pa
bakgrunn av datamaterialet altsa ikke si noe malbart om enkeltbarn eller deres individuelle
spraklige forutsetninger i analysen. Tidligere i kapittel 1.0 ble det gjort rede for det
sosiokulturelle perspektivet hvor sprak ses pa som en forutsetning for deltakelse og

inkludering. Alle barnehagebarn skal fa stgtte i a innga i samspill med og danne vennskap,



med andre barn i barnehagen. Videre brukes derfor begrepet sprdkarbeid. Sprakarbeid
beskriver det aktive, daglige arbeidet med sprak i barnehagen i henhold til rammeplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Masterstudien har, som nevnt, ikke opplysninger direkte knyttet til enkeltbarn og
kan derfor heller ikke si noe om barnas individuelle spraklige forutsetninger forut for
studien. Derfor velges det videre a bruke begrepet sprdklige utfordringer fordi det peker pa
de arenaer der pedagogene oppfatter at barnet har konkrete utfordringer med a bruke
spraket (Stangeland, 2017).

Nar masterstudien nevner digitale verktgy menes det
alle typer digitale verktg@y i barnehagen, inklusive (men ikke
begrenset til) nettbrett, datamaskin og kodeleker. Det
mangler forskning pa spesifikt kodeleker i barnehagen. Der
forskningen det refereres til har brukt andre digitale verktgy
enn kodeleken, refereres det til det overordnete begrepet
digitale verktgy. | de tilfeller forskningen det henvises til har
studert kodelek spesifikt, presiseres dette med a bruke

begrepet kodelek fremfor begrepet digitale verktgy.

Kodeleken som omtales av pedagogene i analysen er KUBO

1 Barn i interaksjon med kodeleken
KUBO

(Figur 1). Det er en fysisk handterbar kodeleke som kan
mangvreres av barna alene. KUBO styres ved bruk av sma kodebrikker som symboliserer
ulike ferdiglagde kommandoer. Kommandoene er, i korthet, piler pa puslebrikker som
symboliserer retning. Brikkene kan pusles sammen for a lage en lengre sekvens slik at KUBO

kan utfgre flere kommandoer pa en gang, for eksempel bade ga to fram og en til venstre.
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1.3 Oppgavens disposisjon

Innledningskapitlet tok for seg en rask introduksjon av masterstudiens forskningsspgrsmal,
formal, bakgrunn for forskningsspgrsmalet samt masterstudiens valgte avgrensninger. |
neste kapittel presenteres tidligere forskning som danner grunnlaget for masterstudiens
forstaelsesramme. Forskningen som presenteres i dette kapitlet dreier seg om inkludering i
barnehagen generelt, sprakarbeid i barnehagen, digital praksis i barnehagen, kodeleker i
barnehagen og profesjonsfaglig digital kompetanse etterfulgt av en kort oppsummering.
Deretter tar kapittel tre for seg den teoretiske forstaelsesrammen som ligger til grunn for
masterstudiens analyse. Den teoretiske forankringen har sitt utgangspunkt i et
sosiokulturelt perspektiv som anser sprak som forutsetning for deltakelse og leering og
deltakelse som en forutsetning for inkludering og lzering. Videre gjgres det rede for generell
spraktilegnelse i barnehagealder og hvordan sammenhengen mellom lek, leering og sprak
kan forstas. | metodekapitlet, kapittel fire, blir det redegjort for fremgangsmetoden som
ligger til grunn for arbeidet med masterstudiens datagrunnlag. Det redegjgres for valg av
forskningsmetode, datakonstruksjonen, forskningsetiske avveielser, troverdighet,
palitelighet og analyseprosessen. Videre presenteres funn fra analysen av masterstudiens
datagrunnlag. Datagrunnlaget baserer seg pa kvalitative forskningsintervju utfgrt med fem
ulike pedagoger som arbeider i tre ulike barnehager. Neste kapittel, kapittel seks, diskuterer
funn fra analysekapitlet sett i lys av kapitlet om tidligere forskning og teoretisk innramming.
Diskusjonen er tre-delt for a best kunne besvare forskningsspgrsmalet basert pa
analyseresultater og teoretisk innramming. Til sist vil det i kapittel sju gis en oppsummering

av masterstudiens innhold og funn, samt gi implikasjoner for videre forskning.



2.0 Tidligere forskning

Dette kapittelet tar for seg et utvalg tidligere forskning gjort pa tematikken inkludering i
barnehagen, sprakarbeidet i barnehagen generelt og spraklige utfordringer spesielt samt

barnehagers digitale praksis med vekt pa kodelek og profesjonsfaglig digital kompetanse.
2.1 Inkludering i barnehagen

Barnehagen reguleres i stadig stgrre grad av utdanningspolitiske tekster som legger fgringer
for den pedagogiske praksisen i Norge. Som pedagogisk institusjon i kunnskapssamfunnet,
hvor tidlig innsats er et virkemiddel, har barnehagen fatt stgrre betydning for samfunnet
enn tidligere. | utdanningspolitisk sammenheng handler inkludering om a legge til rette for
vilkar som skal redusere sosiale forskjeller bade i utdanningssammenheng og livet i
samfunnet forgvrig (Arnesen, 2017a). Inkludering som grunnleggende prinsipp ble i
utdanningssammenheng fgrste gang skriftliggjort i Salamanca-erklaeringen (UNESCO, 1994).
Salamanca-erklaeringen utgjorde i sin tid et vendepunkt for utdanningspolitikken i det at den
bade anerkjente marginaliserte grupper og lgftet frem hvordan undervisning og opplaering
kunne organiseres for 8 motvirke ekskluderende prosesser som skaper st@rre sosiale
forskjeller (Arnesen, 2017a; Haug, 2014a). Formalet med inkludering er a sikre alle
barnehagens medlemmer rett til likestilling, likeverd og sosial deltakelse uavhengig av
bakgrunn og forutsetninger, og dreier seg dermed om tilnserminger som sgker a romme alle
som star i fare for a bli ekskludert fra fellesskapet (Haug, 2014a; Larsen, 2019).
Inkluderingsbegrepet er langt pa vei blitt en pedagogisk tilneerming som sgker 8 romme det
naturlige mangfoldet i fellesskapet (Florian & Black-Hawkins, 2011; Nordahl et al., 2018).
Pedagogene i barnehagen skal legge til rette for at alle barna far likeverdige vilkar til a ta del
i fellesskapet og skape felles erfaringsgrunnlag (Solli, 2017). Barnehagens forebyggende og
sosialt utjevnende rolle har blitt en viktig ngkkel for livslang laering og mestring i bade skole
og arbeidsliv (Arnesen, 2017b). Barrierer for deltakelse skape ogsa barrierer for leering, som
i ytterste konsekvens kan pavirke lzering og livsmestring negativt. Derfor er det av betydning
hvordan barnehagen utvikler seg i takt med samfunnet og i hvilken grad barnehagen kan

tilpasse det pedagogiske tilbudet til det enkelte barnet og barnegruppen.



Inkludering kan betraktes som en ideologi for hvordan barnehagen organiserer det
pedagogiske innholdet til 3 romme alle barna i barnegruppen (Haug, 2017). Alle barn i
barnehagen har rett til a fa tilpasset barnehagetilbudet til sine forutsetninger, uavhengig av
om de har definert saerskilte behov eller ei (Hillesgy et al., 2020; Amot & Ytterhus, 2019).
Tilpasning av barnehagetilbudet er en forutsetning for a kunne ivareta prinsippet om
likestilling og likeverd (UNESCO, 1994). Inkludering handler oppsummert om vilkar som gir
rom for de ulike forutsetninger, erfaringer og perspektiver som eksisterer i et fellesskap, og
om menneskeretten til 3 ytre seg og bli sett og hgrt. Inkluderende praksiser i barnehagen
handler saledes om 3 tilpasse det pedagogiske opplegget pa en tilstrekkelige mate som
sikrer deltakelse, medvirkning, anerkjennelse og utbytte i fellesskapet for alle (Florian &
Black-Hawkins, 2011; Haug, 2014b). En sentral utfordring for barnehagene er at
barnehagetilbudet bade skal tilpasses mangfoldet i barnegruppens forutsetninger og behov,
og samtidig de individuelle forutsetningene og behovene til det enkelte barnet (Haug,
2014a; Solli, 2017). A fremme respekt for det naturlige mangfoldet er et viktig mal for den
inkluderende barnehagen (Nordahl et al., 2018), noe som blant annet innebzerer at
barnehagen skal synliggjgre det spraklige mangfoldet (Kunnskapsdepartementet, 2017). Nar
det spraklige mangfoldet synliggj@res, anerkjennes den naturlige forskjelligheten og kan
bidra til at barna danner forstaelse for at det finnes ulike mater 8 kommunisere pa (Hgigard,

2019; Sandvik, 2014)
2.2 Sprakarbeid i barnehagen

Sprakarbeidet i barnehagen dreier seg om a gi alle barn et bedre spraklig utgangspunkt for
deltakelse i lek og for @ kunne innga i kommunikasjon og samspill med andre. Barnehagen
skal legge til rette for at alle barn inkluderes i og erfarer sprakstimulerende aktiviteter ut fra
sine forutsetninger og behov (Kunnskapsdepartementet, 2017), fordi barn, i et
sosiokulturelt perspektiv, laerer sprak giennom a innga i kommunikasjon og samspill med
andre i meningsskapende aktiviteter (Gjems, 2018; Olsen, 2020).

Gjennom barnehagearene (0-6 ar) utvikles barnehagebarnets sprak i hurtig tempo.
Det er imidlertid store variasjoner for hva som regnes for typisk og atypisk sprakutvikling
(Furnes, 2018; Melby-Lervag & Lervag, 2018; Rygvold, 2017). Muligheten til & kunne

kommunisere og innga i samspill med andre er ikke bare avgjgrende for den spraklige og



faglige utviklingen, men er videre en forutsetning for den sosiale og emosjonelle utviklingen
(Barbosa et al., 2018; Lgge, 2011). Spraket har stor betydning for barnets sosiale og
emosjonelle utvikling fordi @ kunne uttrykke seg, a ha et sprak til 8 kommunisere med
miljget sitt, er ngdvendig for at mennesket skal kunne utvikle seg og fa tilgang til verden
(Gjems, 2018; Lagge, 2011; Sandvik, 2021; Saljo, 2006, 2016). Barn skal mestre sin livsverden
her og n3, og ikke bare i fremtiden (Olsen, 2020). Rom for a fa uttrykke seg og ta del i
fellesskapet pa sin mate gir grobunn for gkt livskvalitet (Naess & Zambrana, 2019; Vestad,
2018).

For @ kunne kommunisere og samarbeide ma barna lzere seg a lytte til og ta hensyn
til hverandres innspill. A erfare at ikke alle er like og at vi kan tenke forskjellig er viktig i et
danningsperspektiv, som er en del av barnets helhetlige utvikling (Gjems, 2018). Det a lzere
barn sprak slik at de klarer seg i skolen, er viktig, men ikke tilstrekkelig fordi et slikt
perspektiv vil redusere sprakets sosiale betydning og funksjon. Barn skal i tillegg til & utvikle
kunnskap ogsa etablere vennskap og tilhgrighet i den perioden av livet barnet gar i
barnehage. Erfaringene fra barnehagen danner grunnlaget for barnets helhetlige utvikling
og laering resten av livet (Glaser, 2018). Spraklig mestring i barnehagen danner grunnlaget
for spraklig mestring i skolefaglig sammenheng (Furnes, 2018; Hjetland, 2019; Melby-Lervag
& Lervag, 2018).

Barn som har gatt i barnehager med godt sprakmiljg har bedre forutsetninger for a
lere seg skriftspraket, enn barn som har gatt i mer sprakfattige barnehager (Sandvik, 2021)
Sandvik (et al., 2014) hevder at en av barnehagens viktigste mandat er a skape et godt
sprakmiljg for alle. Det gode sprakmiljget er preget av gjensidig deltakelse mellom barn og
voksne og kunnskapsrike pedagoger som inviterer til sprakstimulerende aktiviteter (Olsen,
2020; Sandvik, 2021; Sandvik et al., 2014). Barnehagen kan dermed sies a bidra positivt til a
fremme barns spraktilegnelse (Melby-Lervag & Lervag, 2018). A mestre sprak er avgjgrende
for a fa mulighet til laering og deltakelse i fellesskapet (Gjems, 2018; Sandvik, 2014). Uten
tilgang til, og deltakelse i, fellesskapet, far barnet heller ikke erfaringer med sosialt samspill.
Utfordringer med spraket kan dermed medfgre vansker med a tilegne seg sosial
kompetanse og a danne vennskapsrelasjoner (Rygvold et al., 2019; Vestad, 2018).
Barnehageansattes kunnskaper om og oppgaver i a stimulere og stgtte barns spraktilegnelse
er derfor av szerlig betydning for barn i barnehagealder (Gjems, 2018; Lyngseth, 2018;
Stangeland, 2017).
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2.2.1 Nar spraket blir utfordrende

Tidligere studier har funnet at det er en sammenheng mellom grad av spraklig
mestring og grad av sosial fungering hos barn ved 3-ars alder, hvor lav grad av spraklig
mestring viste seg 8 ha sammenheng med lav grad av sosial mestring fordi barna ikke kunne
kommunisere pa en mate som miljget rundt forsto (Stangeland, 2017). Utfordringer med a
fa uttrykt seg kan gi bade sosiale og emosjonelle vansker (Naess & Zambrana, 2019; Rygvold
et al., 2019). Derfor er det viktig at ansatte i barnehage og skole har bred kompetanse om
barns sprakutvikling, slik at det kan bade stimuleres og iverksettes tiltak ved behov tidligst
mulig (Naess & Zambrana, 2019; Rygvold et al., 2019). Et eksempel pa slike tiltak er
alternativ og supplerende kommunikasjon. Alternativ og supplerende kommunikasjon er en
fellesbetegnelse pa alternative kommunikasjonsformer som er ment som et supplement til
tale, slik som kommunikasjonstavler eller bruk av bildesymboler for a forsterke talen eller
kompensere for manglende muntlig sprak (Naess, 2015; Romski et al., 2015). Alternativ og
supplerende kommunikasjon kan bidra til bedring i kommunikasjonsferdigheter hos barn
som har utfordringer med spraket ved a skape muligheter for at barnet kan gi uttrykk for
sine tanker (Romski et al., 2015; Statped, 2021).

En annen mate a stgtte barns sprak pa er bruk av konkreter til 3 for eksempel feste
begrepsnavn til det fysiske objektet. | fortellingsstund og andre sprakaktiviteter brukes
gjerne visuelle figurer for a konkretisere fortellingen. | et sosiokulturelt perspektiv anses
disse konkretene som kulturelle verktgy. Bruk av konkreter/kulturelle verktgy kan mediere
meningsinnhold for barn med lite sprak og stgtte opp om utvikling av vokabular (Furnes,
2018; Lyngseth, 2018; Salj6, 2016). Digitale verktgy kan fungere som uttrykksmiddel til
kommunisere egne perspektiver, og til a fa innsikt i andres (Dardanou et al., 2021).
Konkreter, slik som digitale verktgy og kodeleker, kan stgtte spraktilegnelsen fordi koding
og kodeleker kan anses som en egen uttrykksform, pa lik linje med andre spraklige
uttrykksformer (Bers, 2019; Ljung-Djarf, 2014; Sandvik et al., 2012). Digital lek og kodelek er,
for barna, sidestilt med tradisjonell lek (Dardanou et al., 2021; Letnes, 2016; Ljung-Djarf,
2014). Ulike typer lek fordrer ulikt sprak, noe som taler for at det er sprakstimulerende for
barn a leke ulike typer lek — ogsa kodelek (Kibsgaard, 2019; Sandvik, 2021; Sandvik et al.,
2014).
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Spraket er vart samfunns viktigste kommunikasjonsverktgy (Saljo, 2016; Vygotsky,
1978). Barn far utviklet sine spraklige ferdigheter nar de inngar i samspill med engasjerte
voksne som stgtter og stimulerer spraket til barnet (Sandvik, 2021; Salj6, 2016). Alle barn
har rett til medvirkning i egen hverdag - uavhengig av hvilken kommunikasjonsform og
spraklige forutsetninger de har. Alle barn skal erfare og oppleve seg anerkjent som
bidragsyter til fellesskapet (Barnehageloven, 2005). Spraket brukes for a strukturere og
formidle tanker, fglelser og behov (Naess & Zambrana, 2019; Rygvold et al., 2019). A f3
uttrykt sine fglelser, interesser, tanker og behov har betydning for opplevd grad av
selvstendighet og det bildet, identiteten, barnet danner om seg selv (Rygvold, 2017). A ikke
bli anerkjent som et likeverdig medlem av fellesskapet kan pavirke dannelsen av selvbilde
negativt og skape barrierer for deltakelse ved at de fratas muligheter for deltakelse og
leering basert pa hva en antar de vil vaere i stand til 8 mestre (Hart & Drummond, 2014).
Derfor er det viktig & ha fokus pa sprakarbeidet for alle barna. A gi alle barn en stemme, en
mate a uttrykke seg pa, apner for a la barna dele av seg selv og slik bli aktivt deltakende i

fellesskapet (@degaard, 2011).
2.3 Digital praksis i barnehagen

Digitale verktgy i barnehagen ble nevnt fgrste gang i barnehagens rammeplan var allerede i
1996, da under termen IKT. De oppf@lgende rammeplanene, fra henholdsvis 2006 og 2011,
presiserte at barn «bgr fa oppleve digitale verktgy» (Dardanou et al., 2021). Teknologi og
digitale verktgy er strengt tatt ikke et nytt fenomen i barnehagen. Printeren, fotokameraet,
den digitale klokken og telefonen har vaert der lenge, men fokuset de digitale verktgy har for
barnehagens pedagogiske praksis har endret seg (Bglgan, 2018). | den gjeldende
Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver (2017) er barnehagens digitale praksis
skrevet inn som et overordnet kapittel, og ordlyden er endret fra bgr til skal. Det medfgrer
at barnehagens digitale praksis ikke er avgrenset til et enkelt fagomrade, men skal innga i
alle barnehagens syv fagomrader. Barnehagens digitale praksis skal dessuten fremme
stimulere til kommunikasjon og samarbeid (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Den nasjonale satsningen for a gke bruken av digitale verktgy i den norske skolen og
barnehagen har de siste arene fatt stgrre oppmerksomhet. Framveksten av forskningsfeltet

skyldes i hovedsak skiftet i den digitale tidsalder de siste 20-30 arene (Bers et al., 2019;
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Fagerholt et al., 2019; Fjgrtoft et al., 2019; Munthe et al., 2022; Naper et al., 2022). Digital
teknologi og verktgy har pa kort tid blitt en stor del av hvordan barn leker, kommunisere og
lerer om verden de lever i (Bers et al., 2019; Letnes, 2016). Digital lek, lek med kodelek er
relativt nytt i barnehagesammenheng. Det kan ses i sammenheng med den digitaliseringen
vi ser i samfunnet for gvrig. Barna som vokser opp i dag kjenner ikke til en hverdag uten
teknologi: for deres generasjon har den alltid veert der, som en del av deres kultur hele livet
(Dardanou et al., 2021; Letnes, 2016).

| dagens norske barnehager er det en gkende tilgang pa digitale verktgy generelt
gkende, og i dag har om lag hver femte barnehage tilgang pa kodeleker (Fagerholt et al.,
2019; Fjgrtoft et al., 2019; Naper et al., 2022). Tilgangen pa digitale verktgy er viktige
bakgrunnsdata a ha med for a kontekstualisere tematikken kodelek i barnehagen.
Argumentene for a gi barnehagebarn tilgang pa digitale verktgy er varierende. Et argument
som taler for a gi barn tilgang, er at lik tilgang og erfaring med digitale verktgy i barnehagen
utjevner sosiopkonomiske forskjeller mellom barn med ulike tilgang pa digitale verktgy
hjemme (Kunnskapsdepartementet, 2023a, 2023c). | et slikt perspektiv forstas lik tilgang til
digitale verktgy som ngdvendig for a kunne gi barna et likt erfaringsgrunnlag i barnehagen,
og pa denne maten utjevne sosiale forskjeller som kan foreligge som fglge av foreldrenes
gkonomiske kapital.

| de nye lzereplanene for grunnskolen regnes ferdigheter innen digital kompetanse
som en grunnleggende ngkkelkompetanse alle barn skal tilegne seg i Igpet av grunnskolen.
Digital kompetanse bestar av en rekke ulike ferdigheter, kunnskaper og holdninger som
bade barn og ansatte ma ta stilling til (Kunnskapsdepartementet, 2023a, 2023c). | et
skoleforberedende perspektiv ses innfgringen av digitale verktgy og kodeleker i barnehagen
som et forebyggende tiltak for a sgrge for at alle barn far erfaringer med lek med digitale
verktgy f@r de begynner pa skolen, fordi barnehagen har et pedagogisk mandat om 3 bidra
til & forberede barna pa overgangen til skole (Haug, 2014b; Kunnskapsdepartementet,
2023b, 2023c). Samtidig ma pedagogene ta stilling til at de digitale verktgy som utvikles pa
markedet per i dag er i hgy grad utviklet med hensyn til kommersielt salg, og ikke med
pedagogikk i fokus (Bers, 2019; Dardanou et al., 2021; Munthe et al., 2022). Det er stort
behov for mer kunnskap om hvordan digitale verktgy kan designes for at pedagogikk skal
veere mer fremtredende (Sandvik et al., 2012). Like naturlig som det er a nevne

argumentene for bruken av digitale verktgy i barnehagen, ma det nevnes at det eksisterer
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argumenter mot. Basert pa kartleggingsrapporter om barnehagens digitale praksis, er det
grunn til 3 tro at det fremdeles eksisterer negative holdninger rettet mot bruken av digitale
verktgy i barnehagen; slik som tankegangen om at digitale verktgy fostrer passivitet og
utgjer en trussel mot barns fysiske aktivitetsniva (Fagerholt et al., 2019; Fjgrtoft et al., 2019;
Naper et al., 2022).

2.3.1 Kodelek i barnehagen

En kodeleke er en programmerbar robot designet for a ligne et alminnelig leketgy som
appellerer til barn. A programmere innebaerer & gi systematiske kommandoer i en gitt
rekkefglge, som for eksempel et dataprogram eller en robot skal giennomfgre (Bers, 2019;
Fedorenko et al., 2019). | kodelek benyttes det forhandsprogrammerte brikker med til a
uttrykke instruksjoner som retning og rekkefglge. | forskning faller begreper som koding,
programmering, lek med koding litt om hverandre. Videre vil masterstudien bruke
begrepene koding, kodeleke, kodelek og lek med koding. Valg av begrep begrunnes i at
kodelek sier mer om barnets aktive rolle.

Den internasjonale forskningen pa barnehagebarn og programmering har i stor grad
dreid seg om stimulering av kognitive funksjoner, slik som begrepslaering, algoritmisk
tenkning, og hvilke matematiske ferdigheter barn kan tilegne seg (Brainin et al., 2022b;
Canbeldek & Isikoglu, 2023; Critten et al., 2022). Koding i barnehagen har vist seg a
stimulere til kritisk tenkning og problemlgsningsferdigheter og abstrakt tenkning (Bati, 2022;
Bers, 2010; Lee et al., 2013; Lieberman et al., 2009; Strawhacker & Bers, 2018). Digitale
verktgy kan berike og utvikle eksisterende pedagogisk praksis ved a styrke leeringsmiljget og
oppmuntre til kreative prosesser (Dardanou et al., 2021). En fordel med kodeleker er at de
gir rask respons. Rask respons kan stimulere interesse og holde pa oppmerksomheten slik at
barna engasjerer seg i aktiviteten lenger. Turtakingen og perspektivtakingen som foregar i
lek med kodelek kan gi barna en begynnende forstaelse for deltakelse i fellesskap og a ha
respekt for mangfoldet (@degaard, 2011).

Koding kan ha positiv innvirkning pa ferdigheter som er viktig for sosial kompetanse,
slik som samarbeid og kommunikasjon (Bers, 2021; Brainin et al., 2022a; Pelizzari et al.,
2023). To nyere internasjonal studie fant at kodelek har potensiale for a stgtte

samhandlingen mellom barn med autismespekterforstyrrelse og barn som ikke har
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autismespekterforstyrrelse (Albo-Canals et al., 2018; Fridberg et al., 2023). Et sentralt
kjennetegn pa autismespekterforstyrrelse er vansker med sosial kommunikasjon og
interaksjon (Kaahle & Nordahl-Hansen, 2019). Gjennom a bruke digitale verktgy, kan barn fa
til 8 kommunisere og formidle det de er opptatt av fordi det er lettere a uttrykke seg ikke-
verbalt og gir andre muligheter til a uttrykke seg pa (Brainin et al., 2022a). Bruk av de
kodeleker kan dessuten gjgres uavhengig av verbalspraklige ferdigheter fordi bruken ikke
stille krav til verbalspraklige ferdigheter. Dernest gir det mulighet til 4 aktivt bruke spraket
sitt giennom a vaere skapende med digitale verktgy (Dardanou et al., 2021; Letnes, 2016;

Ljung-Djarf, 2014).
2.3.2 Profesjonsfaglig digital kompetanse i barnehagen

Samtidig som utdanningspolitikken om barnehagens digitale praksis er i utvikling, stilles det
stadig gkte krav til pedagogenes profesjonsfaglige digitale kompetanse. Begrepet
profesjonsfaglig digital kompetanse er et bredt, sammensatt begrep. Det handler kort og
godt om kunnskap om bruk av digitale verktgy og teknologi, bade teknisk og pedagogisk
(Dardanou et al., 2021). Profesjonsfaglig digital kompetanse innebaerer videre a kunne bruke
digitale verktgy pa en hensiktsmessig mate (Kunnskapsdepartementet, 2023c; Letnes,
2016). En profesjonsfaglig digitalt kompetent pedagog har bade tekniske, pedagogiske,
etiske og fagspesifikk forstaelse (Dardanou et al., 2021; Letnes, 2016).

Rapporter viser at barnehageansattes profesjonsfaglige digitale kompetanse er
varierende (Fjgrtoft et al., 2019; Naper et al., 2022). Uten tilstrekkelig profesjonsfaglig
digital kompetanse er det vanskelig a innfri de kravene rammeplanen stiller til barnehagens
digitale praksis (Bglgan, 2018; Dardanou et al., 2021). Gapet mellom eksisterende
profesjonsfaglige digitale kompetanse hos de pedagogisk ansatte i barnehagen og den
nasjonale utdanningspolitiske fgringen av digital praksis i barnehagen har vaert rapportert
gjennom flere ar (Fagerholt et al., 2019; Fjgrtoft et al., 2019; Naper et al., 2022). Heving av
den profesjonsfaglige digitale kompetansen i barnehagene gjgr de pedagogisk ansatte i
bedre stand til 4 ta gode vurderinger for barnehagens digitale praksis og det pedagogiske
innholdet pa avdelingen (Mishra, 2019; Schmidt et al., 2009). A styrke den enkelte ansattes

profesjonsfaglige digitale kompetanse forstas som en forutsetning for a kunne oppfylle
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barnehagens helhetlige digitale praksis, og kravene rammeplanen stiller (Bglgan, 2018;
Dardanou et al., 2021; Letnes, 2016).

Interessen for @ heve den digitale kompetansen er gkende (Fagerholt et al., 2019;
Fjgrtoft et al., 2019; Naper et al., 2022). Det er imidlertid fremdeles knyttet usikkerhet til
hvordan barnehagens digitale praksis kan berike det pedagogiske innholdet og gvrige
arbeidsmater. Profesjonsfaglig digital kompetanse innebeerer, i tillegg til pedagogisk
kompetanse, ogsa en kritisk sans for nar og om digitale verktgy skal benyttes til & berike
barnehagens praksis (Schmidt et al., 2009). Pedagogene har ansvaret for at de digitale
verktgyene blir integrert i barnehagens pedagogiske praksis, men de har frihet til a vurdere
pa hvilken mate det skal synliggjgres i de ulike fagomradene. Det som skiller en
profesjonsfaglig digitalt kompetent pedagog fra en som har grunnleggende kompetanse i
bruk av digitale verktgy, er den pedagogiske og faglig etiske kompetansen til 8 vurdere nar
digitale verktgy skal brukes til 3 berike aktivitetene, og nar de skal velges bort. Det er
pedagogenes faglige vurderinger og refleksjonene som skal ligge til grunn for den digitale
pedagogiske praksisen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Profesjonsfaglig digital
kompetanse er avgjgrende for bruken av digitale verktgy og hvilken betydning det kan ha

for den pedagogiske praksisen og for barna (Tseng et al., 2022).
2.4 Oppsummering tidligere forskning

| kapitlet om tidligere forskning er det trukket frem tematikkene: Inkluderingsbegrepet i
barnehagen, sprakarbeid i barnehagen og digital praksis i barnehagen. Det er vist til
eksempler pa nar spraket blir utfordrende og hvilke konsekvenser det kan medfgre for den
sosiale og emosjonelle utviklingen for barnas muligheter til deltakelse i leken og fellesskapet
her-og-na, og i fremtidig utvikling og leering. Digital praksis i barnehagen er i ekspotensiell
vekst og utvikling, men likevel et ganske nytt forskningsfelt. Det mangler kunnskaper om
hvordan digitale verktgy, iseer kodeleker, kan berike den pedagogiske praksisen i
barnehagen, og saerlig i tilknytning til barnehagens mangfoldige sprakarbeid. Det er dog en
enighet om at barnehagepedagogers profesjonsfaglige digitale kompetanse bgr og skal

heves, men det knyttes usikkerhet til pa hvilke omrader og hvordan.
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3.0 Teoretiske perspektiv

Den teoretiske forankringen i masterstudien har sitt utgangspunkt i et sosiokulturelt
perspektiv, som anser sprak som forutsetning for deltakelse og leering, og deltakelse som en

forutsetning for inkludering.
3.1 En sosiokulturell tilngerming

Det grunnleggende utgangspunktet i det sosiokulturelle perspektivet pa laering antas det at
leering skjer i sammenheng med den historiske konteksten og det konkrete miljget barnet
befinner seg i (Alexander et al., 2009; Salj6, 2016; Vygotsky, 1978; Wenger, 1998).
Den sammenhengen barnet vokser opp i, har betydning hvilke erfaringer barnet far
mulighet til 3 mgte (Vygotsky, 1978), og i dagens samfunn er digitale verktgy en naturlig del
av konteksten. Laering er grunnleggende sosial og skjer deltakelse med det sosiale
fellesskapet (Wenger, 1998). Mennesket formes og blir til i samspill med omverden.
Kunnskap og erfaringer eksisterer fgrst, og blir synliggjort nar vi deler dem med andre (Séljo,
2006, 2016). Vygotsky (1978) hevdet at lzering ikke kunne sees Igsrevet fra konteksten. | et
sosiokulturelt perspektiv er laering ikke begrenset til formell undervisning og det som skjer i
skolen, men en forutsetning for utvikling (Saljo, 2006, 2016). Leering er for @vrig ikke
synonymt med undervisning, og undervisning er heller ingen en garanti for at lzaering skjer
(Saljo, 2016). Leering skjer overalt og hele tiden — vi kan ikke unnga a laere (Alexander et al.,
2009). Gjennom lzering skapes muligheter for at individet kan utvikle seg (Saljo, 2006;
Vygotsky, 1978).

Gjennom historien har mennesket skapt, utviklet og benyttet seg av artefakter for a
Igse ulike oppgaver. Et sosiokulturelt perspektiv tar videre utgangspunkt i at deltakelse er en
forutsetning for inklusjon og tilegnelse av spraket, som igjen er forutsetning for leering og
utvikling (Florian & Black-Hawkins, 2011; Sandvik, 2021). Spraket er det viktigste redskapet
for kunnskapskonstruksjon og erfaringsutveksling (Gjems, 2018). Vygotsky (1978) betegner
spraket vart for «the tool of tools» (redskapenes redskap) og fglgelig det viktigste kulturelle
verktgyet mennesket har i sin disposisjon. Videre omtaler han spraket vart som et
medierende artefakt, eller et kulturelt verktgy (Salj6, 2006, 2016). Spraket vart gjgr at

mennesket som art er i en unik posisjon til 8 kunne utveksle erfaringer mellom ulike
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kontekster pa en effektiv mate (Saljo, 2016). Et eksempel pa dette er skriftspraket vart, som
gjor det mulig a dele erfaring mellom mennesker pa ulike tidspunkt. Ved bruk av
oversettelsesprogrammer, kan vi ogsa utveksle tankene vare, uten at felles talesprak
trenger a vaere det samme. Tenking er en naturlig del av menneskets atferd (Saljo, 2006;
Vygotsky, 1978). Spraket vart er med andre ord et redskap, en intellektuell ferdighet vi
besitter, som gj@r oss i stand til 3 formidle et budskap, utvikle tankeprosesser slik som
hukommelse, selvregulering og forestillingsevne (Saljo, 2006; Vygotsky, 1978).

Sprak er en betegnelse pa en samling tegn satt i system som medierer verden for
oss. | tillegg til 3 benevne konkrete objekter og hendelser, kan spraket vart symbolisere
meningsinnhold som er tilknyttet disse objektene eller hendelsene (Gjems, 2018). Bruk av
konkreter/kulturelle verktgy, som kodeleken, kan mediere meningsinnhold for barn med lite
verbal sprak og kan vaere en god st@tte opp i laering av sprak (Furnes, 2018; Lyngseth, 2018;
Sandvik, 2021; Saljo, 2016). Artefaktene i seg selv har imidlertid liten verdi i barnehagen
dersom pedagogene i barnehagen ikke har kunnskapen som skal til for @ kunne bruke dem
pa en mate som beriker det pedagogiske innholdet (Dardanou et al., 2021). | aktivitet med
kodelek erfarer barn samarbeid og a utveksle erfaringer (Dardanou et al., 2021). | samspill
med andre kan barnet utveksle de spraklige uttrykkene de allerede vet, og fa laere nye
kunnskaper og perspektiver (Gjems, 2018; Wenger, 1998).

| et sosiokulturelt perspektiv ses spraktilegnelse som en dynamisk prosess mellom
individet og omgivelsene (Hjetland, 2019; Melby-Lervag & Lervag, 2018). Barn har et
medfgdt behov for 8 kommunisere, men lzerer fgrst 8 kommunisere gjennom sosiale
samspill (Saljo6, 2006; Vygotsky, 1978). Barnehagen skal legge til rette for at barna far mange
og varierte erfaringer med sprak fordi barn tilegner seg spraket gjennom a bruke spraket, og
bruker spraket for a laere (Gjems, 2018; Sandvik, 2021; Simonsen & Kristoffersen, 2017).
Derfor ma alle barn fa mulighet til 3 utvikle et sprak til a fa uttrykke seg med. Det forutsetter
at barnet blir involvert i barnehagens aktiviteter og a fa mulighet til deltakelse i fellesskapet

(Florian & Black-Hawkins, 2011; Simonsen & Kristoffersen, 2017).
3.2 Spraklig utvikling i barnehagen

| dag er det vanlig med stort kulturelt og spraklig mangfold i barnehagen, og en klar

utfordring at det ikke er noen klare formelle grenser mellom hva som er typisk og atypisk
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sprakutvikling (Hgigard, 2019; Rygvold, 2017; Nar barnet er kommet i 4-ars alderen er
hovedtrekkene i den generelle spraktilegnelsen pa plass (Furnes, 2018; Hgigard, 2019;
Rygvold, 2017). | denne alderen mestrer de fleste barn hverdagsspraket, kan bruke
grunnleggende grammatikk og har et godt ordforrad. De fleste barn i denne alderen kan
uttrykke seg pa en forstaelig mate, men noen barn kan likevel oppleve a ha utfordringer
som gj@r at de kan begynne a streve litt med spraket i denne alderen (Naess & Zambrana,
2019; Rygvold et al., 2019). Rygvold et al., 2019). At det ikke er klare skiller mellom typisk og
atypisk sprakutvikling, stiller store krav til pedagogers kunnskap om barns sprakutvikling og
hvordan pedagogene skal planlegge det pedagogiske sprakarbeidet (Lyngseth, 2019).

Spraket vart er et komplekst system oppbygd av flere komponenter. Den vanligste
forstaelsen av spraket som system er form, bruk og innhold (Bloom & Lahey, 1978). A forsta
innholdet i disse dimensjonene gjgr det mulig for
pedagogen a identifisere i hvilken dimensjon,
eller aspekt ved spraket, barnet har utfordringer
med. Pedagogen ma likevel huske pa at disse
dimensjonene ikke kan ses lgsrevet fra hverandre,
at de overlapper og samlet sett er det disse som
utgjer spraklig kompetanse (Bloom & Lahey,
1978; Melby-Lervag & Lervag, 2018). Bade

sprakbruken og spraksystemet leeres ved at

barnet justerer sine spraklige ferdigheter etter de
erfaringer de gjgr seg i samspill med andre Figur 1 Bloom & Laheys (1978) sprékmodell. Hentet fra UDIR.
(Bloom & Lahey, 1978; Hgigard, 2019).

Sprakets formside (syntaks, fonologi og morfologi) handler oppsummert om hvordan
spraket er bygget opp. Omfatter ogsa tegnsprak. Syntaks handler om ordstilling og hvordan
ord kan kombineres for a skape lengre ytringer og setninger. Fonologi handler om lydsiden
ved spraket vart, eller bokstavene i alfabetet, og hvordan en endring i fonologisk endring
kan endre meningsinnholdet — for eksempel dersom man bytter ut h- i hus med I- og far lus i
stedet. Morfologi er den minste enheten i spraket vart som pa egenhand kan baere mening.
En, ei, et, er eksempler pa morfem (Hgigard, 2019; Rygvold, 2017). Sprakets innholdsside

(semantikk) dreier seg om sprakets innhold, eller meningsinnholdet i de spraklige
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uttrykkene vare. For eksempel metaforer og ordtak, men ogsa ord som kan ha flere
betydninger. Som a «gi ris pa halen» i barnesangen lille pusekatt.
Sprakets bruksside, pragmatikken, omhandler regler for den sosiale bruken av spraket. A si
«ta med deg dgra nar du gar» har ikke samme mening i en byggevare-butikk som det har i
hjemmet. Setningen endrer betydning alt etter konteksten (Hgigard, 2019; Rygvold, 2017).
Gjennom spraket kan vi fa ta del i verden uten a veere begrenset til vare egne
erfaringer (Saljo, 2006, 2016). Mennesket har en medfgdt evne til 8 leere kommunikasjon og
sprak (Vygotsky, 1978), men det muntlige spraket er likevel bare en av flere mater a
kommunisere et budskap pa (Naess & Zambrana, 2019; Rygvold et al., 2019; Séljo, 2016).
Formidlingen av kommunikasjonen kan skje gjennom utveksling av signaler som for
eksempel tale, kroppssprak, bilder og symboler. Alt sprak er kommunikasjon, men ikke all
kommunikasjon er verbalt sprak. Kommunikasjonsformen kan vaere bade non-verbal og
verbal. Kommunikasjon handler om a etablere en felles forstaelse for det budskapet en
gnsker a formidle (Rygvold, 2017). All kommunikasjon som foregar mellom mennesker
handler dypest sett om utveksling av erfaringer, tanker, fglelser og det som oppleves her-
og-na. A erfare denne utvekslingen har stor betydning for barns helhetlige utvikling - bade
kognitivt, sosialt, spraklig og emosjonelt (Glaser, 2018; Naess & Zambrana, 2019). Den
viktigste mellommenneskelige funksjonen kommunikasjon har er kort og godt: a forsta og a
bli forstatt. For at det skal kunne kalles en kommunikasjon kreves det to faktorer: en sender
og en mottaker. En kommunikasjon ses som en interaktiv prosess, der formalet er &
formidle et budskap eller a ta del i budskapet andre sender til oss (Naess & Zambrana, 2019;
Rommetveit, 1972). Flere vektlegger i tillegg ngdvendigheten av at deltakerne i
kommunikasjonen har felles fokus og oppmerksomhet (Bae, 2011; Naess, 2015; Rygvold,
2017; Wenger, 1998). Felles fokus og oppmerksomhet innebaerer blant annet a kunne
regulere andres og egen oppmerksomhet, og at deltakerne er bevisst disse faktorene. Det

handler om a skape mening i fellesskap (Haug, 2014a; Wenger, 1998).
3.3 Samspillet mellom sprak, lek og lering

Spraket leeres og utvikles i lek og samspill mellom barn og mellom barn og voksne og
er samtidig en forutsetning for a fa del i barnehagens sosiale leeringsarenaer (Bloom &

Lahey, 1978; Gjems, 2018; Saljo, 2006, 2016). Helheten kommunikasjon, sprak og sosialt
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samspill er grunnlaget for en optimal spraklig utvikling (Rygvold, 2017). Muligheter for
deltakelse anses i et sosiokulturelt perspektiv som forutsetning for inkludering (Florian &
Black-Hawkins, 2011; Saljo, 2016; Wenger, 1998). Barn ma fa muligheter til 3 veere aktive
deltakere og involveres i fellesskapet ut fra sine forutsetninger (Kunnskapsdepartementet,
2017).

Mangel pa felles sprak kan skape barrierer for deltakelse i fellesskapet (Lgge, 2011;
Stangeland, 2017). Nar fellesspraket ikke er det samme som barnets eget, kan dette videre
skape en negativ spiral som skaper ytterligere barrierer for deltakelse, ved at barnet far
enda faerre spraklige erfaringer (f.eks. i bgker og sang) (Gjems, 2018; Sandvik, 2021). Det a
ikke ha tilgang pa fellesspraket kan skape barrierer for tilgangen til fellesskapet og slik skape
ekskluderende prosesser i barnehagen (Eilertsen, 2019; Hillesgy & Ohna, 2014; Naess &
Zambrana, 2019; Sandvik, 2021). Et barn som strever med spraket risikerer dermed a ikke fa
innpass i lek (Kibsgaard, 2019). Erfaring med mange ulike typer lek en naturlig del av barns
helhetlige utvikling (Gjems, 2018; Hillesgy et al., 2020). Forskjellige typer lek danner
grunnlag for mange, varierte erfaringer med sprak (Kibsgaard, 2019; Sandvik et al., 2014).
De trenger spraket for a leke, og samtidig vil det a veere i lek kunne utvikle sprak. Dette er en
god spiral, men forutsetter at barnet far tilgang til leken og ikke bli stdende utenfor
(Sandvik, 2021). Konsekvenser av a ha spraklige utfordringer kan ha pavirkning pa barnets
selvoppfatning, leering og samspill med andre mennesker. Manglende muligheter til
deltakelse sammen med jevnaldrende kan skape barrierer for den helhetlige utviklingen til
barnet og opplevelsen av a veere en del av fellesskapet. For a kunne fa delta i leken,
forutsetter det at barnet forstar det spraket som leken lekes pa, det innholdet leken
innebaerer og hvordan forholde seg til reglene i leken. Leken er avgjgrende for om barnet
opplever seg selv som et verdifullt medlem i barnefellesskapet (Kibsgaard, 2019). Gjennom
medvirkning og skapende aktiviteter med digitale verktgy kan barna fa uttrykke seg pa
andre mater enn gjennom talespraket (Dardanou et al., 2021). A kunne benytte verktgyet
som et medierende verktgy for spraket forutsetter likevel at barnet inngar en aktiv rolle
(Bers, 2019; Séljo, 2006, 2016). Leker som krever mye forhandling og turtaking fremmer

spraket pa en annen mate (Sandvik, 2021).
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3.4 Oppsummering av teorikapitlet

A erfare i samspill med andre og oppleve verdien av deltakelse i fellesskap, bidrar til
fremme gjensidig respekt for mangfoldet barnet er en del av (Dardanou et al., 2021). A fa
tilgang til konteksten (leken) er en forutsetning for a kunne ta del i fellesskapet (Haug,
2014b), som igjen skaper erfaringsmuligheter for @ mestre og utvikle spraket sitt (Sandvik et
al., 2014; Amot & Ytterhus, 2019). Leken er barnas viktigste sosialiseringsarena og kilde til
spraklige interaksjoner (Gjems, 2018; Kibsgaard, 2019; Kunnskapsdepartementet, 2017)

| barnehager med hgy kvalitet pa sprakmiljget er pedagogene bevisste pa at barn
trenger flere ulike lekeerfaringer for a utvikle seg, og pedagogene bidrar dessuten aktivt til a
stgtte barna i deltakelse (Sandvik, 2021). Ved manglende felles sprak, er det vanskelig a
skape en slik felles forstaelse, og slik skape barrierer for rom for medvirkning i sitt
fellesskap. Da er det viktig a finne alternativer som kan hjelpe til med a uttrykke de tanker
og behov en har. Retten til 8 fa uttrykt sin mening og bli hgrt er nedfelt i FNs

barnekonvensjon artikkel 12 (Barnekonvensjonen, 2003).
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4.0 Metode

Det er tidligere gjort rede for oppgavens teoretiske forstaelsesramme og tidligere forskning
pa feltet om inkludering, sprakarbeid og digital praksis med vekt pa kodelek. | det fglgende
redegjgres for de metodiske valgene som ligger til grunn for masterstudien. Begrepet
metode stammer fra gresk og betyr opprinnelig veien til mdlet (Kvale & Brinkmann, 2015)
Valg av metode ble gjort med hensyn til den metoden det antas best vil kunne svare pa
masterstudiens forskningssp@rsmal. Forskningsspgrsmalet etterspgr praksisnzere forhold.

Masterstudiens forskningsspgrsmal er:

«Hva forteller barnehagepedagoger om deres erfaringer med bruk av kodelek i

tilknytning til barnehagens sprdakarbeid?».

Ved 3 utvikle kunnskap om pedagogers erfaringer pa bruk av digitale verktgy i tilknytning til
sprakarbeid, spker studien a belyse hvilke forhold som pavirker barns vilkar for deltakelse i
aktiviteten, isaer i tilknytning til barn som av ulike arsaker opplever spraklige utfordringer.
Masterstudien er en kvalitativ forskningsstudie som baserer sitt datagrunnlag pa individuelle

intervju utfgrt med fem ulike pedagoger i tre ulike barnehager.
4.1 Vitenskapsteoretisk perspektiv

Masterstudien er en kvalitativ forskningsstudie som baserer sitt datagrunnlag pa individuelle
intervju utfgrt med et utvalg pedagoger i barnehage. Et kvalitativt forskningsdesign er
preges av fleksibilitet, og egner seg szerlig godt nar sosiale fenomener som pedagogers
erfaringer med praksis skal studeres (Thagaard, 2018). Tidligere forskning viser at det
fremdeles mangler mye kunnskap om pedagogers praktiske erfaringer med kodelek (se
kapittel 2.3). Pa tross av en gkning i utdanningspolitiske fgringer for utviklingen av digital
praksis i barnehagen, mangler det fremdeles kunnskap om hvilken betydning kodeleker kan
ha nar de blir brukt pa en pedagogisk mate (Kunnskapsdepartementet, 2023a, 2023c). For a
fa tak i pedagogenes erfaringer og opplevelser, ma jeg samtale med dem (Kvale &
Brinkmann, 2015)

Denne masterstudien har utgangspunkt i en hermeneutisk, sosialkonstruktivistisk

tilneerming. | et sosialkonstruktivistisk perspektiv argumenteres det for at kunnskap
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konstrueres sosialt, og i likhet med en hermeneutisk tilnserming ma fortolkningen forstas
kontekstuelt. Slike tilnserminger vil hevde at den virkelige sannheten ikke finnes, men at
forstaelsen av virkeligheten tolkes ut fra det som kommer frem i den sosiale konstruksjonen
(Kleven & Hjardemaal, 2018) For masterstudien betyr det fglgelig at innsikt i pedagogers
erfaringer kan bidra til at forsker og praksisfeltet sammen kan konstruere kunnskap om
hvilke forhold som er ngdvendig for at utviklingen av den digitale praksisen ivaretar den
inkluderende praksisen (Kvale & Brinkmann, 2015).

Videre har masterstudien ogsa hatt en hermeneutisk fortolkende tilnaerming til
skriveprosessen. Hermeneutikkbegrepet stammer fra det greske ordet hermeneus, som
betyr fortolkningslaere (Kleven & Hjardemaal, 2018). En hermeneutisk fortolkning har sitt
utgangspunkt i at helheten og enkeltdelene av en tekst star i en vekselvirkning og skaper
mening til hverandre. Fortolkningsprosessen kan pa denne maten forstas som en vekselvis
og refleksiv prosess, hvor forsker stadig reflekterer over hvordan delene henger sammen
med helheten, for a fa innsikt i og videreutvikle var forstaelse (Kleven & Hjardemaal, 2018).
Dernest ma tolkningen forstas i sammenheng med den historiske konteksten den finner
sted i (Kleven & Hjardemaal, 2018). | denne sammenheng medfgrer det at den teoretiske
forstaelsesrammen er styrende for hvordan fortolkningen av intervjudeltakernes bidrag

skjer.
4.1.1 A forske i eget forskningsfelt

Den kjennskapen forsker har til forskningsfeltet har betydning for valg av metode (Thagaard,
2018). Selv er jeg utdannet barnehagelaerer og har jobbet mange ar i barnehage, blant
annet med barn med spesifikke vansker og diagnoser, barn som er flerspraklige, eller som
pa hver sin mate kan ha spraklige utfordringer i barnehagen. Jeg har ogsa arbeidet med bruk
av digitale verktgy i barnehagen og undervist andre leerere i bruk av dette. Min interesse for
kodelek oppsto for flere ar siden da jeg oppdaget at flerspraklige barn i barnegruppen min
som ellers ikke fikk til 8 kommunisere sammen, klarte & samhandle i kodelek.

Egen utdanning som barnehagelzerer og egne tidligere praksiserfaring med bruk av
kodelek kan selvsagt ha pavirket mitt inntrykk av kodelekers plass i barnehagen og
utforming av studien som helhet. Derfor har det for masterstudiens reliabilitet veert viktig a

veere seerlig bevisst forskningsprosessen. Et sentralt poeng i hermeneutikken er at forsker
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ikke kan skille egen forforstaelse fra tolkningen, fordi forforstaelsen danner grunnlaget for
tolkningen (Kleven & Hjardemaal, 2018). Nar forsker selv utformer studien i sin helhet, og
gjiennomfgrer datainnsamlingen, kreves det en bevissthet rundt hvordan forsker
posisjonerer seg. | forskningsprosessen har det derfor vaert saerlig viktig a reflektere rundt
egen forforstaelse ved a hele veien vende tilbake til forskningsspgrsmalet. Intervjuguiden
stiller apne spgrsmal forsker som dermed gir rom for at intervjudeltakerne kan ytre bade
positive og negative erfaringer. Det har vaert et viktig poeng a balansere perspektivene for,
og perspektivene mot bruk av kodeleker. Det har ogsa veert en bevissthet rundt at egne
erfaringer ikke kan generaliseres. Forskningsfeltet mangler mye kunnskap bade om barnas
interaksjoner og hva pedagogene erfarer. Derfor var det interessant for meg a ta et dypdykk
ned i nettopp dette forskningsfeltet for a selv forsta egne erfaringer bedre og danne meg
mer nyanserte oppfatninger av bade positive og negative aspekter ved bruk av kodelek i
barnehagen. Ved a redegjgre for masterstudiens transparens og egen forforstaelse kan

oppgavens reliabilitet ivaretas (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018).
4.1.2 Valg av metode

Tidligere kartleggingsrapporter pa status pa digitale verktgy i barnehagen viser at langt fra
alle har tilgang pa digitale verktgy, seerlig kodeleker (Fagerholt et al., 2019; Fjgrtoft et al.,
2019; Naper et al., 2022). Basert pa disse rapportene var det grunnlag for a8 anta at fatallet
av pedagoger i norske barnehager har erfaringer med bruk av kodelek i tilknytning til
sprakarbeid. Gjennom kvalitative forskningsintervju kan vi fa kunnskap om pedagogers egne
erfaringer med kodelek i tilknytning til barnehagens pedagogiske arbeid. Et kvalitativt
forskningsintervju kan ses som en utveksling av synspunkter om et tema som opptar
samtalepartnerne (Kvale & Brinkmann, 2015). Pa denne maten kan det konstrueres ny
kunnskap om hvilke forhold bruk av kodelek i mangfoldige barnegrupper preget av ulike
spraklige utfordringer ma ta stilling til. Derfor ble det naturlig @ anvende et kvalitativt
forskningsdesign i denne sammenheng. Med bakgrunn i det overnevnte ble det vurdert til at
et kvalitativt forskningsintervju er godt egnet som metode for a kunne besvare denne

masterstudiens forskningsspgrsmal.
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4.2 Datakonstruksjon

4.2.1 Utforming av intervjuguide

Intervjuguiden er en semi-strukturert guide som baserer seg pa det teoretiske grunnlaget og
kapitlet om tidligere forskning. Et semi-strukturert forskningsintervju gir rom for apne og
nyanserte tilbakemeldinger fra perspektivet til den som intervjues (Kvale & Brinkmann,
2015; Thagaard, 2018). Maten spgrsmalene ble stilt pa var mindre formelt enn slik de er
formulert i intervjuguiden. Endring i formulering endret ikke innholdet i spgrsmalet. Endring
i formulering fra skriftlig medium til spraklig medium skyldes at intervjuet skulle flyte mer
som en samtale enn som et avhgr. Spgrsmalene i intervjuguiden er utformet slik at de skal
romme pedagogenes egne erfaringer, heller enn at pedagogenes erfaringer skal passe inn i
forskers egen forforstaelse. Apne spgrsmal skaper rom for at forsker kan forfglge
intervjudeltakernes utsagn og slik skape en mer dynamisk samtale (Thagaard, 2018). Pa
denne maten kan studiens validitet ivaretas, ved at det er pedagogenes erfaringer som er
styrende for datamaterialet. Rekkefglgen pa spgrsmalene ble tilpasset spontant slik at
intervjuet skulle flyte mer som en samtale mellom to barnehagelaerere enn et avhgr.
Thagaard (2018) papeker at en slik tilneerming kan gi intervjudeltakeren en fglelse av
kontroll over situasjonen. Hensikten var at jeg ved a bruke barnehagepedagogers fagsprak,
kunne bidra til & gjgre intervjusituasjonen mer avslappet for intervjudeltakerne (Kvale &
Brinkmann, 2015). Det var i tillegg ment til 3 fa ned distansen mellom forsker og

intervjudeltaker.
4.2.2 Utvalg

Masterstudien er et selvstendig forskningsprosjekt, som skrives i tilknytning til DiCoTe-
prosjektet. Det vil si at masterstudien benytter de samme deltakerne som DiCoTe. Utvalget i
masterstudien er dermed et strategisk utvalg. Intervjudeltakerne i masterstudien bestar av
totalt fire pedagogiske ledere og en spesialpedagog, hvorav alle unntatt en av
intervjudeltakerne er kvinner. De har alle lang erfaring som pedagogisk ansatte i arbeid med
barnehagebarn i alderen 3-5 ar, og har erfaring med bruk av kodelek og med barn som har

spraklige utfordringer.
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Det ble forsgkt etablert kontakt med flere pedagoger enn de pedagogene som stilte
til intervju, men flere av deltakerne i DiCoTe-prosjektet hadde ikke anledning til 3 stille til
intervju i den perioden intervjuene foregikk. Opprinnelig var det gnsket a fa intervjue flere
spesialpedagoger for a kunne skaffe data om tverrfaglig samarbeid mellom barnehagelzerer
og spesialpedagog. Det fremkommer ogsa av de spgrsmal nummer ni i intervjuguiden som
omhandler betingelser for det tverrfaglige samarbeidet (se vedlegg 3). De to nevnte
spgrsmalene i intervjuguiden tok utgangspunkt i Nordahl-rapporten (2018), som fant at 70%
av barnehagene har spesialpedagogisk stgtte ansatt internt. Kriteriet som la fgringer for
utvalget av intervjudeltakere, var at de allerede skulle vaere tilknyttet DiCoTe-prosjektet.
Pedagogene tilhgrer to ulike virksomheter (en barnehage i virksomhet A og to barnehager i
virksomhet B) fordelt over to ulike kommuner. Kommunene skulle vise seg a veere
organisatorisk ulike. | virksomhet A er spesialpedagogen ansatt internt i barnehagen, og
dermed en del av DiCoTe-prosjektet. | motsetning er spesialpedagogene som arbeider
sammen med virksomhet B ansatt i egen enhet, og dermed ikke en del av DiCoTe-
prosjektet. Det ble dermed utfordrende a fa rekruttert spesialpedagoger fra virksomhet B.
Det ble gjort flere forsgk pa a finne en spesialpedagog gjennom virksomhetsledelsen, men
gnsket om a fa flere spesialpedagoger matte etter hvert legges pa is. Derfor blir det ikke
etisk riktig a analysere betydningen av det spesialpedagogiske samarbeidet ut fra bare en
barnehage (se tabell 3 i kapittel 4.4.1).

| forbindelse med DiCoTe-prosjektet var det allerede sendt ut et informasjonsskriv til
alle intervjudeltakerne. Informasjonsskrivet presiserer at det vil bli giennomfgrt intervjuer i
forbindelse med masteroppgaver som skrives i tilknytning til prosjektet. Derfor var
samtykkeskjema til de fleste av pedagogene allerede i forkant av masterstudiens oppstart
samlet inn og oppbevart forsvarlig. Spesialpedagogen hadde ikke deltatt tidligere, og fikk
derfor tilsendt informasjonsskriv i forkant av intervjuet. Samtykkeskjemaet fra
spesialpedagogen ble signert og oppbevart i eget lasbart skap. Av konfidensialitetshensyn
beskrives ikke pedagogene narmere for a ivareta anonymiteten til den ene deltakende
spesialpedagogen. Dersom studien hadde hatt flere intervjudeltakere som var
spesialpedagoger, kunne analysen blitt utfgrt annerledes fordi det ville utgjort mindre risiko
for identifisering av spesialpedagogen. Videre omtales derfor samtlige pedagoger synonymt

som pedagoger og intervjudeltakere.
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Under rekrutteringsprosessen av intervjudeltakere til masterstudiens intervjuer, ble
intervjudeltakerne videre informert om masterstudiens tematikk og hvordan den knyttet
seg til DiCoTe. Intervjudeltakerne fikk ogsa innsikt i masterstudiens forskningsspgrsmal, men
fordi masterstudien sgker pedagogers perspektiver, ble det ikke gitt en begrepsdefinisjon pa
hva som forstas som spraklige utfordringer. Intervjudeltakerne ble i tillegg informert om min
faglige bakgrunn, men de kjente ikke til intervjuguidens konkrete spgrsmal i forkant av
intervjuet. En risiko ved a gi for mye informasjon er at intervjudeltakerne kan forberede
eller samkjgre svarene sine (Thagaard, 2018). | samrad med veiledere besluttet jeg derfor a

ikke dele intervjuguiden med intervjudeltakerne i forkant.
4.2.3 Gjennomfgring av intervju

Datakonstruksjon fant sted over fire dager spredt over mars 2023. Datagrunnlaget bestar av
digitale lydopptak tatt i forbindelse med individuelle semi-strukturerte intervju med
pedagoger som arbeider i barnehage. Alle intervjuene, med unntak av ett, ble utfgrt digitalt
via programvaren Zoom. Det siste intervjuet ble utfgrt i pedagogens barnehage. For a sikre
at det ikke ble mistet viktige utsagn eller at det skulle oppsta feilsiteringer, ble det tatt
lydopptak. Intervjuene ble tatt opp pa en ekstern lydopptaker. Intervjuene ble innledet med
smaprat om barnehagehverdagen for a lette pa stemningen. Intervjuene var i forkant
estimert til 45 minutter per intervju, men malet var at intervjuet skulle fa ta den tiden det

tok a fa svar pa alle spgrsmalene i intervjuguiden. Materialet fordeler seg slik:

Intervju Lydfil i minutter
Intervju A 47:33

Intervju B 35:51

Intervju C 38:54

Intervju D 57:55

Intervju E 1:07:55

Totalt Ca. 246 minutter

Tabell 1 Datamaterialets fordeling
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Det ble tatt et bevisst valg rundt a spille videre pa spontane oppfglgingsspgrsmal basert pa
de svarene hver enkelt intervjudeltaker kom med. Spontane oppfalgingssp@rsmal viser at
forsker er interessert og lyttende til det intervjudeltakerne har 3 meddele (Thagaard, 2018).
Pa den annen side kan samtidig spontane oppfglgingsspgrsmal gjgre det vanskeligere a
analysere datamaterialet fordi datamaterialet kan bli ulikt. Det ble derfor gjort fortlgpende
vurderinger pa hva som egnet seg a fglge opp og ikke. Oppfalgingsspgrsmalene dreide seg
om konkretisering av uttalelser og erfaringer for a sikre at bade intervjuer og
intervjudeltaker hadde felles forstaelse av en uttalelse. Hensikten var a fa intervjudeltakerne
til 3 dele av sine erfaringer slik at vi i fellesskap kunne utvikle en forstaelse for deres
erfaringer med bruk av kodelek i tilknytning til sprakarbeid (Thagaard, 2018).

Et forskningsintervju er gjennomsyret av etiske problemstillinger (Kvale & Brinkmann,
2015). Hvordan intervjudeltakerne selv definerer begrepet spraklige utfordringer og
hvordan de arbeider med disse barna, sier noe om deres pedagogiske grunnsyn. Ved slike
spgrsmal kan informantene komme i en posisjon som er uheldig for dem selv, for eksempel
ved a ordlegge seg pa en mate som virker nedverdigende mot personer med sprakvansker
og kommunikasjonsvansker, uten at det er intensjonen. Informanter kan komme til a si noe
de angrer pa eller ytre seg pa en upresis mate som kan gi uheldige konsekvenser for dem i
arbeidsmiljget. Derfor ble spgrsmalet om hvordan spraklige utfordringer forstas, gjentatt pa
slutten av intervjuet for a forsikre meg at intervjudeltakerne fikk anledning til 8 komme med
innvendinger eller korrigere dersom de fglte seg feil sitert. Masterstudien baserer seg pa
intervjudeltakernes profesjonelle forstaelse av spraklige utfordringer, og har ikke stilt krav til
at det ma foreligge spesialpedagogiske vedtak. | intervjuene ble det intervjudeltakerne
omtaler som barn med spraklige utfordringer, definert ut fra intervjudeltakernes
individuelle profesjonelle vurdering. Det vil si at det ikke ngdvendigvis foreligger en
diagnose eller spesialpedagogiske tiltak for at intervjudeltakerne vurderer det som spraklige

utfordringer.
4.2.4 Transkribering

Lydopptakene ble umiddelbart etter intervjuenes slutt, overfgrt til min TSD*-bruker, og

fiernet fra lydopptakeren. TSD er serveren DiCoTe benytter i behandlingen av sensitive data,

4 «TSD — Tjenester for Sensitive Data - er en plattform for innsamling, oppbevaring, analyse og deling av
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slik som personidentifiserende material. Inne i TSD har et kun prosjektdeltakere i DiCoTe
som har tilgang til felles-omradet, men datamaterialet fra denne masterstudien er det kun
min bruker som har tilgang til. Transkriberingen ble foretatt i NViVo-programmet pa TSD-
serveren til forskningsprosjektet DiCoTe.

Etter transkripsjonene var ferdig ble lydfilene separert fra transkripsjonen som igjen
ble konvertert til enkeltstaende doc-filer, en for hver deltaker. Deretter ble de rene,
anonymiserte tekstfilene flyttet over til et fellesomrade hvor prosjektansvarlig hos fikk
eksportert disse. Deretter var det mulig a arbeide med analysen pa privat enhet, fordi
transkripsjonene var anonymisert og avpersonifisert, samt adskilt fra lydfilene og det ikke
fantes identifiserbare opplysninger igjen i tekstmaterialet. Det transkriberte Nvivo-
materialet ble sa oversendt til begge veiledere for kommentarer og gjennomgang for 3
overse reliabilitet og kvalitetssikre transkripsjonene. Bade hovedveileder og medveileder
fikk innsyn i NVivo-filene hvor datamaterialet ble kodet.

De fem intervjudeltakerne ble i transkripsjonene gitt fiktive jentenavn for at det ikke
skulle vaere mulig a skille pedagogen fra hverandre basert pa kjgnn. Det ble laget en
koblingsngkkel som ble oppbevart innelast og separat fra dataene. Transkripsjonene ble
oversatt til bokmal, slik at ikke andre deltakere i DiCoTe skulle klare & identifisere dem ut fra
dialekt. Oversettelsene ble gjort ordrett, fra dialekt til bokmal. Dermed kan det likevel vaere
spesielle kjennetegn som maten den enkelte ordlegger seg pa som kan veere gjenkjennelig
for den enkelte deltaker og for de som kommer fra samme virksomhet og kjenner hverandre
godt. Det er ogsa mulig at deltakerne kan gjenkjenne hverandre basert pa det som blir ytret
i intervjuene, fordi de fleste av deltakerne tidligere har mgtt hverandre i forbindelse med at
de alle er deltakere i DiCoTe-prosjektet.

Som del av konfidensialiteten har det veert viktig a ikke benevne navn pa verken
ansatte eller virksomhet til hverandre. De pedagogene som er ansatt i samme barnehage
vet naturligvis om hverandre fordi de snakker sammen. Der det har vaert sensitive
opplysninger eller opplysninger som kan bidra til 3 identifisere den enkelte pedagogen eller
barn, har de detaljene blitt sensurert bort fra transkripsjonene for a ivareta konfidensialitet
(Thagaard, 2018). «Anonymisering innebeerer a fjerne forbindelsen mellom personer og

informasjon slik at opplysningene ikke kan spores tilbake til individet.» (NESH, 2021, punkt

sensitive data i overenstemmelse med norsk personvernlovgivning. »
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20). Transkripsjonene i sin helhet, og sitatene som er plukket ut, inneholder dermed ingen
sensitive data som kan komme til  vaere problematisk for deltakerne ved publisering. Alle
deltakerne fikk anledning til a lese gjennom sin transkripsjon for a forsikre seg om at de selv
opplevde en grad av kontroll pa hva som ender opp med a bli publisert til sist. At deltakerne

foler seg riktig presentert er viktig forskningsetisk (Thagaard, 2018).
4.3 Forskningsetiske hensyn

Nar forskningen som skal utfgres er basert pa mennesker som informanter, er det en rekke
etiske forhold som ma tas hensyn til giennom forskningsprosjektet. Forskningsetiske
retningslinjer (NESH, 2021) har veert styrende for hele arbeidet med masterstudien: fra
begynnelsen (studiens design) til datakonstruksjon og rekruttering, analyse og rapportering
av masteroppgaven. Denne masterstudien behandlet personopplysninger som pa et tidlig
stadium i forskningsprosessen kunne bidra til 3 identifisere intervjudeltakerne. Av de
personopplysninger masterstudien behandler, er dette samtykkeskjemaer med personalia
og lydopptak. Derfor er det fgrste skrittet i skriveprosessen av masteroppgaven a fylle ut og
sende inn meldeskjema til Sikt. Masterstudiens behandling av personopplysninger ble
godkjent av Sikt januar 2023. Forskningsetiske hensyn omhandler videre samtykke, lagring

av personopplysninger og data, og konfidensialitet.

Informert samtykke

| forbindelse med DiCoTe-prosjektet var det allerede sendt ut et informasjonsskriv til alle
intervjudeltakerne. Informasjonsskrivet presiserer at det vil bli gjennomfgrt intervjuer i
forbindelse med masteroppgaver som skrives i tilknytning til prosjektet. Derfor var
samtykkeskjema til de fleste av pedagogene allerede i forkant av masterstudiens oppstart
samlet inn og oppbevart forsvarlig. Spesialpedagogen hadde ikke deltatt tidligere, og fikk
derfor tilsendt informasjonsskriv og samtykkeskjema slik at det var sikret skriftlig, og
informert samtykke i forkant av intervjuprosessen. Informert samtykke innebeerer at
intervjudeltakerne er informert om prosjektets overordnede formal, hovedtrekkene i
prosjektet og mulige risikoer og fordeler av deltakelse (Kvale & Brinkmann, 2015). Informert
samtykke er ngdvendig for at intervjudeltakerne skal ha innsikt i, og ikke veere uvitende om,

hva de samtykker til.
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Intervjudeltakerne var kjent med at jeg hadde tilknytning til DiCoTe. Det var dermed
ngdvendig a gjgre en distinksjon mellom min rolle som forskerassistent i DiCoTe og min
selvstendige rolle som masterstudent. Det ble for masterstudiens formal beskrevet hva
dataene skulle brukes til, og hvordan masterstudien knyttet seg til og skilte seg fra DiCoTe.
For a sikre at intervjudeltakerne ikke skulle fgle seg presset til a delta i denne masterstudien
spesifikt basert pa tilknytningen til DiCoTe, ble innholdet i informasjonsskrivet og
samtykkeskjemaene gjennomgatt muntlig fgr intervjuene startet. Informasjon om hva
samtykket omfatter, hvordan dataene ble behandlet og lagret, hvordan anonymiseringen
foregikk, hvilke rettigheter intervjudeltaker har og konsekvenser av a delta ble gjentatt ved
intervjuets slutt. Rettighetene innebaerer at samtykket er fritt og kan trekkes nar som helst
uten at det ma gis begrunnelse eller at det far negative konsekvenser for vedkommende.
Det ble i tillegg presisert at kun veiledere og student hadde tilgang til datamaterialet, og
ingen andre forskere eller deltakere involvert i DiCoTe. Det er viktig at informasjonen om
samtykke er kommunisert eksplisitt, slik at det er lite rom for tvetydigheter (NESH, 2021,
punkt 15).

Oppbevaring av data

Samtykkeskjemaene ble overlevert til prosjektleder, hvor de har blitt lagret i et |asbart skap.
Lydfilene ble umiddelbart lastet opp i DiCoTe’s prosjektomrade i TSD. Samtykkeskjemaene
og lydfilene som begge inneholder personopplysninger ble dermed oppbevart adskilt.

For a sikre at intervjudeltakerne fglte at deres integritet ble ivaretatt, fikk samtlige
intervjudeltakere tilbud om 3 lese gjennom transkripsjonen av eget intervju etterpa. Pa
denne maten ble det lagt til rette for at de skulle kunne oppleve kontroll over egne
opplysninger (Thagaard, 2018). Nar bade forsker, veileder og intervjudeltakere sjekker at
transkriberingen er korrekt, bidrar det til & styrke studien reliabilitet og validitet (Thagaard,

2018).

Konfidensialitet

| intervjuet med den ene pedagogen dukket det opp temaer som vedrgrte pedagogens
subjektive opplevelse som deltaker i hovedprosjektet DiCoTe. Tross i at det ikke var relevant
for spesifikt masterstudien, vurderte jeg at det var riktig a ta imot ytringene, fordi jeg (for

pedagogen) som masterstudent ikke er fullstendig adskilt fra min rolle som
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forskningsassistent. Disse ytringene ble imidlertid ikke tatt med i transkripsjonene fordi de
ikke hadde relevans for masterstudiens formal. Ytringene ble derimot videreformidlet til
prosjektleder, som avtalt med aktuell pedagog.

Som vist i kapittel 2.2.1 og 3.2, kan de mange ulike arsakene til spraklige utfordringer
vaere bade enkle eller sammensatte. Av konfidensialitetshensyn blir ikke spesifikke vansker
eller diagnoser diskutert i denne studien. | de tilfeller intervjudeltakerne selv nevnte
spesifikke diagnoser eller vansker hos enkeltbarn, ble dette sensurert for a ivareta
personvernet. Videre omtales samtlige pedagoger synonymt med som pedagoger fordi
deres stilling ikke vil bli vektlagt i analysen for a kunne ivareta anonymiteten til den ene
deltakende spesialpedagogen. Dersom studien hadde hatt flere intervjudeltakere som var
spesialpedagoger, kunne analysen blitt utfgrt annerledes. Ved a gjgre alle trinn i metode og

analyse transparent, styrkes validitet og reliabilitet (Kvale & Brinkmann, 2015).
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4.4 Gjennomfgring av analysen

Analysekapitlet tar for seg den konkrete fremgangsmaten som er benyttet for at
analyseresultatene er blitt som det er. Analysering er en bearbeiding av datamaterialet som
bestar i a dele teksten inn i mindre enheter for sa a studere dem narmere (Kvale &
Brinkmann, 2015). A redegjgre for hvordan analysen er gjort trinnvis og hvilke valg som er
tatt underveis bidrar til transparens og a styrke studiens reliabilitet og validitet. Analyse og
tolkning er sammenvevd, og farges av min forforstaelse. | analyseprosessen har derfor en
grundig beskrivelse av kodenes innhold og selve kodingen blitt giennomgatt flere ganger for
a sikre at studiens reliabilitet og validitet.

Analyseprosessen er en lang, ngysom prosess som kan forega pa en rekke mater.
Datamaterialet ble transkribert i Nvivo, fgr materialet ble kodet og gjennomgatt i flere trinn.
Denne masterstudien har fulgt en abduktiv tilnserming til analysen: en blanding av deduktiv
og induktiv analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). Det vil si at analysekategoriene startet
deduktivt, og fikk deretter en induktiv dreining underveis i analysen. Aller fgrste skritt var a
samle transkripsjonene. Fgr kodingen selve startet, ble det foretatt flere gjiennomlesinger av
datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018). Transkripsjonene og
lydmaterialet kunne dermed kvalitetssikres for feilsiteringer. Pa denne maten kunne jeg som
forsker ogsa bli fortrolig med materialet mitt og danne meg bilde av datamaterialet som
helhet, og om det ville kunne besvare forskningsspgrsmalet eller om det matte foretas
justeringer (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018). Trinnene som ble fulgt i analysen
tok utgangspunkt i de tre fasene meningskoding, meningsfortetting og meningsfortolkning

(Kvale & Brinkmann, 2015).
4.4.1 Analyseprosessen

Forste fase: Meningskoding

| den f@rste fasen av analysen ble datamaterialet systematisk giennomgatt

med det formal om & danne et overblikk pa datamaterialet. Formalet med meningskoding er
a kunne fa innblikk i frekvensen av kodene som kan gjgres til gjenstand for videre
granskning (Kvale & Brinkmann, 2015). | denne fasen ble de fgrste kodene opprettet. De

ferste kodene hadde en deduktiv tilneerming, med forankring i det teoretiske grunnlaget for
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studien og intervjuguiden (Se vedlegg 3). Resultatet av denne fasen ble dermed fglgende

koder:

Koder

Betingelser for det tverrfaglige samarbeidet

Pedagogers erfaringer med kodelek

Betingelser for kodelek

Antatt utbytte av kodelek

Sprakarbeid i barnehagen

Verktgy brukt som stgtte i sprakarbeid

Sprakets betydning for deltakelse i lek

Barnehagens betydning for sprakutvikling

Definisjon spraklige utfordringer

Trenger kode

Tabell 2 Fgrste fase i analyseprosessen — deduktive koder opprettet fra spgrsmal i
intervjuguide

Koden som ble navngitt «trenger kode» rommet alt som ikke hgrte fullstendig til under noen
av de andre kodene. Ved a samle alt som ikke hgrte til under en samlebetegnelse fikk jeg et
overblikk pa omfanget. Denne koden ble gjennomgatt og kodet pa nytt i neste fase:

meningsfortetting.

Andre fase: Meningsfortetting

«Meningsfortetting medfarer en forkortelse av intervjupersonens uttalelser til kortere
formuleringer» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 232). Flere av spgrsmalene i intervjuguiden er
apne spgrsmal, hvilket betyr at intervjuguiden i liten grad kan styre hva som kommer fram i
uttalelser. | den andre fasen av analysen ble det derfor opprettet nye, induktive koder,
under de deduktive kodene (Kvale & Brinkmann, 2015). Etter at det var opprettet induktive
koder, ble det ogsa slatt sammen flere til stgrre temaer (se tabell 3). Sortering av de nye
temaene ble diskutert i veiledning. Resultatet av at de fgrste deduktive kodene ble slatt
sammen og induktive koder ble opprettet, var at datamaterialet fikk faerre tema, men
temaene viste interessante mgnstre som ga grunnlag for analysens resultater (Kvale &

Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018).
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Tabell 3 - Andre fase: Meningsfortetting — deduktive koder slds sammen til temaer, nye induktive koder

opprettes (markert med *)

1) Betingelser for kodelek
e Teknologisk kompetanse*
e Pedagogisk kompetanse*
e Holdninger*
o Faglig kompetanse*
e Tid*

e Engasjement/interesse fra
ledelse*

e (Pkonomi*
e Tilbud om opplaering*
e Barrierer*
2) Antatt utbytte av kodelek
e  Spraklig*
e  Gi utfordringer*
e  Matematikk *
e Mestringsopplevelse*

e Sosialt*

Tredje fase: Meningsfortolkning

1) Verktgy brukt som stgtte i .
sprakarbeid

e Digitale verktgy
(kodelek)

e Analoge/andre

2) Sprakets betydning for
deltakelse i lek

e Fellesskapet*
3) Barnehagens betydning
e  Pedagogers rolle*

e Barnehagen som
pedagogisk institusjon*

4) Perspektiver pa spraklige
utfordringer

o Aforsta*
o Agjgre seg forstatt*

e Individrettet*

Fellesskapsrettet*

Dele kompetanse*

Dele fokus (faglig
engasjement)*

Tilgjengelighet og
tilstedevaerelse*

| tredje og siste analysefase ble de endelige kodene organisert og temaer sammenslatt to

ganger. Kodene er fargekodet i skiemaet under (se tabell 4). Fargede rubrikker

representerer de deduktive kodene fra fgrste analysefase. Gra rubrikker markert med

stjerne* er kategorier som ble opprettet induktivt. | fase tre (se tabell 4) oppsto det flere

induktive koder basert pa det intervjudeltakerne fortalte. Under betingelse for bruk av

kodelek oppsto det flere forhold. Disse ble organisert etter det som oppfattes som indre

faktorer og ytre faktorer. Det tverrfaglige samarbeidet ble i denne fasen slatt sammen med

ytre faktorer > gkonomiske ressurser. Valget av sammenslaing er tatt pa bakgrunn av at
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hvorvidt spesialpedagogen er ansatt internt eller eksternt tolkes som en gkonomisk

betingelse pa systemniva: altsa utenfor den enkelte pedagogens kontroll.

Tabell 4 Tredje fase: Endelige temaer som gjgres til gjenstand for analyseresultatene i kapittel 5

TEMA: TEMA:

Pedagogers erfaringer med kodelek Pedagogers erfaringer med sprdkarbeid i
barnehagen

Betingelser Indre faktorer Verktgy brukt som e Digitale verktpy

for kodelek stgtte i sprakarbeid (kodelek)

e Teknologisk kompetanse
e Pedagogisk kompetanse * Analoge/andre
e Faglig kompetanse

e Holdninger

Ytre faktorer Sprakets betydning for o llek
deltakelse i lek
e Tid o |fellesskapet
e Engasjement/interesse fra
ledelse
e  @Pkonomi
Betingelser for et godt e Pedagogers rolle
o Betingelser for det sprakmiljo
tverrfaglige (Barnehagens ¢ Barnehagen som
samarbeidet betydning) pedagogisk
institusjon
e Tilbud om oppleering
Mulige barrierer for deltakelse
Antatt e Spraklig Perspektiver pa o Aforsta
utbytte av . . spraklige utfordringer . .
kodelek e  Giutfordringer o Agjgre seg forstatt
e  Matematikk e Individrettet
e  Mestringsopplevelse o  Fellesskapsrettet

e Sosialt

4.5 Oppsummering av metodekapitlet

Ved a redegjgre for masterstudiens metodologiske grunnlag, styrkes studiens transparens
og slik reliabilitet og validitet. Masterstudien er en kvalitativ forskningsstudie med en
hermeneutisk fortolkende tilnaerming til sitt datagrunnlag. Datagrunnlaget bestar av
individuelle intervjuer med fem ulike pedagoger, fordelt pa tre ulike barnehager i to ulike
kommuner. | analysearbeidet er det benyttet flere trinnvise steg for gjennomfgring av

koding. Resultatet av trinnene utgjgr temaene som er redegjort for i kapittel 5.
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5.0 Resultater

| det neste kapitlet presenteres resultater fra analysearbeidet som vist i kapittel 4.5.
Transkripsjonene er ssmmenfattet i kortere fortellinger om pedagogenes opplevelser. A
ivareta pedagogenes anonymitet har veert prosjektets gverste prioritet. En vesentlig faktor
her er at kun en fra utvalget er spesialpedagog. For a sikre spesialpedagogens anonymitet,
blir samtlige pedagoger derfor omtalt synonymt som pedagoger. Alle, med unntak av den
ene pedagogen er kvinner. For a ivareta anonymiteten til den femte pedagogen, omtales
alle intervjudeltakerne her med kvinnenavn. Nora, Emma, Olivia, Sara og Iben har alle lang
erfaring med a jobbe i barnehage. De arbeider i ulike barnehager, men de har til felles at de
deltar i samme forskningsprosjekt som har tildelt dem en kodeleke per avdeling.

Masterstudiens forskningsspgrsmal er:

Hva forteller pedagoger om sine erfaringer med bruk av kodelek i tilknytning til

barnehagens sprakarbeid?

Felgende kapittel har en tre-delt inndeling: Pedagogers erfaringer med sprakarbeid i
barnehagen, pedagogers erfaringer med kodelek i barnehagen og mulige barrierer for
deltakelse i lek med kodelek. Pedagogers erfaringer med sprakarbeid dreier seg om hvordan
pedagogene forstar begrepet spraklige utfordringer i barnehagen og hvilke barn det gjelder.
Sprakets betydning i barnehagen lgftes frem i lys av deltakelse i lek og i fellesskap, samt
betydningen pedagogene erfarer sprakmiljget i barnehagen kan ha. Pedagogers erfaringer
med kodelek er inndelt i det potensielle laeringsutbytte pedagoger erfarer kodelek kan ha,
bade i forhold til sprakarbeid og annet de trekker frem. Mulige barrierer for deltakelse tar
opp aspekter ved lek med kodelek som pedagogene erfarer kan pavirke barns muligheter
for deltakelse i fellesskapet. Til sist oppsummeres de viktigste funnene fra analysen, f@r de

tematiseres i diskusjonen.
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5.1 Pedagogers erfaringer med sprakarbeid i barnehagen

5.1.1 Perspektiver pa spraklige utfordringer

Spraklige utfordringer handler om at man ikke far til 3 formidle det man gnsker eller de tankene
man har i en setting, fordi du formidler det kanskje pa en mate som de rundt deg, sprakmiljget,

ikke forstar. (Olivia)

Kategorien «perspektiver pa spraklige utfordringer» betegner pedagogenes egne
perspektiver pa hva en spraklig utfordring er og hvordan det kommer til syne i barnehagen. |
analyseprosessen kom det frem at pedagogene hadde ulike perspektiver pa spraklige
utfordringer og hvordan det kommer til syne i barnehagen. | hovedsak skilte pedagogene
mellom to kategorier: a gjgre seg forstatt, og a forsta andre - uten at den ene utelukket den
andre. Olivia, i sitatet over, at en kommunikasjon handler om a kunne formidle det man
gnsker eller de tankene man har. Eksempler pedagogene peker pa er at spraklige
utfordringer dreier seg om vansker med: «a gjgr seg forstatt» (Iben), «A ikke klare & uttale»
(Nora), «At kroppsspraket er utydelig» (Nora) og «At man ikke klarer a finne ordene»
(Olivia). Samtidig kan ogsa spraklige utfordringer handle om a ha vansker med a forsta «nar
du gir beskjeder til unger, sa merker du det - de som har tatt beskjeden og de som ikke har
tatt den» (lben). «Sprak er ganske mye egentlig», forteller Nora, og beskriver at det a ha
spraklige utfordringer i hennes tolkning ikke er: «[...] noe spesielt egentlig. Det kan gjelde for
alle».

Nora forklarer at spraklige utfordringer kan oppsta i en situasjon uten at det
ngdvendigvis betyr at barnet har utfordringer i en annen situasjon: «Ja, i et miljg. For man
kan jo ha vansker med a formidle noe en plass, men ikke en annen plass» (Nora). Alle
pedagogene viste til eksempler pa flerspraklighet: «De som ikke kan norsk i
utgangspunktet» (Sara). «For noen kan det faktisk veere en utfordring a ha flere sprak a
matte forholde seg til ogsa fordi man ikke helt klarer a finne de ordene man har lyst til 3
bruke der og da pa det spraket som de rundt deg forstar da» (Nora). Det kan virke som at
det verserer ulike oppfatninger av hvem som eier ansvaret for den spraklige utfordringen.
Noen av pedagogene nevnte at dette dreier seg om faktorer i sprakmiljget, mens andre

hadde et mer individorientert perspektiv, som ansa den spraklige utfordringen som en
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iboende mangel i barnet, og viste til eksempler om medisinske og diagnostiske arsaker: «Og

det hvis du har en forsinka sprakutvikling, en diagnose av et eller annet slag» (Sara).
5.1.2 Sprakets betydning for deltakelse

Sprak handler jo om erfaring, det handler om sansing, det handler om & sette ord pa det som
skjer rundt deg. Det som skjer her og na. Og da ma man jo veere der. Man ma vaere der,

sammen, i det som skjer i mgtet da. (Nora)

Videre ble det reflektert rundt betydningen sprak kan ha for barnets muligheter til
deltakelse i lek og fellesskap. Ogsa i denne kategorien er det ulike svar. Pedagogene gir ulike
svar pa spgrsmal om betydningen av spraket og hvilken rolle spraket spiller for barnets
opplevelse av a ga i barnehage. De fleste er ganske enige om at spraket har stor betydning
for barnets muligheter til 3 delta i lek. Bade det a fa kommunisert et gnske om @ komme inn
i lek, men ogsa a forsta reglene og det som foregar i leken: «[...] hvis de ikke har sprak, sa er
det vanskelig 8 komme inn og forsta. For det fgrste gjgr seg forstatt pa hva man har lyst til a
leke, men ogsa a forsta hva leken er [...]» (Nora).

Emma, Olivia, Nora og Sara erfarer at mangel pa felles sprak kan skape barrierer for
inkludering i det at barnet ikke far mulighet til 3 delta uten sprak, eller at det blir aktivt
ekskludert av de andre barna pa bakgrunn av at de andre barna ikke forstar: «Og vi ser jo
det at tospraklige, strever litt nar de ikke har det norske spraket helt inni seg fordi snakket
gar sa veldig fort» (Sara). Emma har en forstaelse for at barrierer for deltakelse utgjgr en
risikofaktor for barnets muligheter for utvikling: «Er ikke et barn i en lek, sa far det jo heller
ikke noe input fra andre. Det far ikke noe relasjon og far jo ikke noe mater til 8 utvikle seg pa
hvis en ikke mgter andre» (Emma).

Selv trekker pedagogene frem sitt ansvar i a gi stgtte til enkeltbarnet som har
vansker med a komme inn i leken og legge til rette for deltakelse, fordi det er i leken
spraklaering og sprakutvikling skjer: «Var oppgave som pedagoger er jo a veere der, erfare
sammen med, sett ord pa sammen med og legge til rette for at man skal kunne ta del i
fellesskapet og kunne bruke spraket sitt. Det spraket man har da» (Olivia).

Alle pedagogene vektlegger at leken er den viktigste arenaen barna har for a leere

sprak og kommunikasjon i samspill med andre barn. Derfor er tilgang til lek viktig for a barns
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muligheter til sprakleering: «Det er jo det som er den beste inngangen antakeligvis til lek og

leering hos ungene da. Og sprak» (lben).

5.1.3 Betingelser for et godt sprakmiljg

[...] sprakutvikling er ikke bare viktig for de fremmedspraklige barna eller ungene som sliter,
men det er viktig for alle. Sann at vi ma ha fokus pa det for alle sin del. Vi har ikke sprakarbeid

bare for de som sliter; vi har sprakarbeid for alle. (Nora)

Dette avsnittet er summen av kodene Pedagogers rolle og Barnehagen som pedagogisk
institusjon. Betingelsene som her trekkes frem er faktorer pedagogene er av betydning for a
skape vilkar for barns leering av sprak, og hvilken betydning barnehagen som helhet og
pedagogene som profesjonsutgvere kan ha: «Sa sann sett sa tror jeg at vi er en sann som
kan utgjgr en forskjell for ungene. [...] Altsa det blir en mer utjevnende rolle spraklig» (Sara).
Videre forteller Nora at a legge til rette for sprakutvikling i barnehagen handler fgrst og
fremst om sprakmiljget rundt barnet, hvordan sprakarbeid blir lagt opp og hvor bevisste de
ansatte er pa spraket de bruker: «Det handler om a ha ting synlig (...) bevisst pa at man
bruker ord og forklare, ikke forenkle» (Nora), «(...) at vi ikke er redd for G for eksempel G
bruke tekniske begreper, nye ord pd ting eller gamle ord» (Iben) .Hvordan barnehagen
legger til rette for sprakutvikling og i hvilken grad de er bevisste pa spraket har avgjgrende
betydning, ifelge samtlige pedagoger. Enkelte av pedagogene fremmet at de hadde stort
fokus pa sprakarbeidet i barnehagen generelt sett: «/[...] vi md veere bevisste pad at vi ikke sier
"den", "det" og "de" [...] Hvis vi skal si "digitale mikroskopet" sa sier vi ikke "den der tingen
som du ser igjennom", sant? Vi sier kan du hente "det digitale mikroskopet". Vi bruker disse

ordene» (Sara).

5.2 Pedagogers erfaringer med kodelek i barnehagen

Et annet tema som ble konstruert i analyseprosessen handler om pedagogers erfaringer
med kodelek i barnehagen. Denne inndelingen er baerende for oppgavens
forskningsspgrsmal, og var konstruert deduktivt. | kapittel om tidligere forskning ble det
redegjort for kodelekens (og digitale verktgy generelt) potensielle laeringsutbytte i a inngd i
aktivitet med kodelek. Fordi det er lite kunnskap om dette i norsk skala, var det likevel

vanskelig a forutse i forkant av intervjuene hva pedagogene kunne ha erfaringer med i sin
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digitale praksis (og i tilknytning til sprakarbeid). Kodene som er opprettet under denne
tematikken er rent induktive og baserer seg dermed pa pedagogenes egne erfaringer og
eksempler. De ulike antatte utbyttene som nevnes av pedagogene her er spraklig,
matematikk, sosialt, gi barna utfordringer og mestringsopplevelser. Pedagogene beskriver
videre en rekke forhold som ma ligge til grunn for at kodeleken skal fungere som aktivitet i
barnehagen, og trekker frem eksempler pa hvordan enkelte forhold rundt kodelek kan
skape barrierer for deltakelse. F@rst presenteres mulige utbytter med kodelek, deretter
mulige barrierer for deltakelse og til sist hva pedagogene selv erfarer er ngdvendig a ha
kunnskaper om for a kunne ta i bruk kodelek i barnehagen pa en mate som skaper vilkar for

deltakelse for alle barna.

5.2.1 Utbytte av kodelek

Utbytte: Spraklig

For du ma faktisk klare a sette ord pa at det du skal til eller nar vi bruker kodeleken [...] Sa du
kan liksom bygge pa med a bruke kodelek sa kan du bygge pa forskjellige begrep, du kan

bygge pa og gve pa begrep, du kan liksom gi mer forstaelse mer visuelt da. (Emma)

Nora forteller at kodeleken har vaert til stgtte for bade barnet og seg selv, i det at kodeleken
bidrar som visuell stgtte for barn som ikke har sa mye verbalt sprak: «som stgtte for
sprakutvikling og, sd er den [KUBO] jo med pG en mdte @ visualiser mer” (Nora). Enkelte av
pedagogene erfarer ogsa at de har blitt overrasket over hvor mye barn, som ellers
kommuniserer lite, far til. Bade Nora, Emma og Olivia erfarer at det barnet som har spraklige
utfordringer, eller som ikke kommuniserer pa samme mate som fellesspraket, likevel klarer
a innga i samspill med de andre barna som har andre spraklige forutsetninger enn seg selv.
Dette kom positivt overraskende pa dem selv: “Det man ser da er at noen, i hvert fall de
ungene som jeg jobber med, du ser at noen av de viser deg at det her er noe som.. [...] "oi, de
vet jo faktisk hva det her faktisk er", altsé man fdr vist pd sG mange mater at man skjgnner

og fdr til mer enn hva andre eller miljget trodde da” (Olivia).

Utbytte: Matematikk

Det vi har gjort mye er jo a bruke roboter for a utforske lokasjon [...] Begreper som fram og

tilbake, hgyre og venstre, opp og ned, [...] rombevissthet. (Olivia)
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| likhet med tidligere forskning, erfarer pedagogene at kodeleker egner seg godt til 3 arbeide
med matematikk i barnehagen, og at de synes det er positivt at barna kan laere konkrete
begreper og matematiske fenomener (som retning og romforstaelse): “Da gar du jo litt inn i
matematikkens verden og sann da.. sa det er jo for sa vidt logisk-matematisk potensiale og
da” (Iben). En av pedagogene trakk fram en praksishistorie om at de erfaringene barna
hadde fatt seg i aktivitet med kodeleken hadde en overfgringsverdi til andre arenaer, i det
at barna hadde tatt i bruk retningsbegrepene ogsa i andre situasjoner i etterkant av at de
hadde arbeidet med kodeleken en stund: “Vi ser jo i etterkant at ungene har jo begynt a
omtale hgyre, venstre og rett fram nar vi er pa tur [...] Og de fleste vet da hvor de skal hen,
og det handler jo om at de har fatt det inn ved bruk av roboten” (Emma). Emma forteller at
barnegruppen som helhet har blitt mer bevisste pa bruken av begreper om retning etter at

de tok i bruk kodelek.

Utbytte: Sosialt

Jeg tenker at mulighetene for kodelek med barn er mer enn bare sprakutvikling og det a laere
seg programmering og koding. [...] Det er jo a forholde seg til andre, til 8 kunne dele og sanne

ting og leerer man i forhold til samarbeid. (Emma)

Olivia og Emma trekker frem at barns kunnskaper i bruk av kodelek kan bidra til & heve
barnets sosiale status i barnegruppen: “[...] og da er det barnet en ener rundt den roboten
(Olivia)”. Barnet blir fremhevet som en kunnskapsrik ressurs som kan leere bort kodeleken til
de andre barna. “Sa nar det barnet som har et [...] sprak som [...] er sprakfattig da og
mestrer pa den arenaen, sa er det med pa a fremme spraket pluss lgfte den ungen i gruppa
som far en annen status og selvfglelse da” (Emma). Videre fortalte Emma, Nora og Olivia at
de sa et potensiale for at kodelek kunne veere en aktivitet som kunne danne grunnlag for
vennskapsrelasjoner mellom barn som ellers ikke hadde for vane a innga i samspill med
hverandre: “Du ordner relasjoner kanskje sammen med to unger som ikke er sa mye
sammen til vanlig” (Emma). De tre pedagogene erfarer at aktivitet med kodelek skaper
vilkar for a arbeide med sosial kompetanse: “[...] jeg tenker at mulighetene for kodelek med
barn er mer enn bare sprakutvikling og det a laere seg programmering og koding. Det er jo a

forholde seg til andre, til 8 kunne dele, [...] til samarbeid. [...] (Nora)”, “i tillegg sa gjgr man

det jo sammen. Man ma jo snakke sammen” (Olivia).
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Utbytte: Mestringsopplevelser

Jeg har brukt KUBO-en sammen med et barn som ikke har sa mye verbalt sprak, og han, syns
jegi hvert fall, [...] har blomstret litt. Han har liksom veert litt stolt nar han har sagt "frem"

eller "1, 2". Sa han er synlig stolt i hvert fall. (Nora)

Nora erfarer at barnets erfaring med kodelek synes a ha skapt en mestringsopplevelse for
enkeltbarnet. Emma forteller at de har oppdaget at kodeleken har blitt en motivasjon for et
annet barn: “[...] som syns at barnehagen er noe av det kjedeligste som fins, ogsa ser vi at
det her er noe som han mestrer og interesserer seg for. Sa blir det litt artigere G veaere i

barnehagen.” (Emma).

Utbytte: Gi utfordringer

Jeg tenker pa de som spiser utfordringer til frokost, lunsj og middag [...]. For de er det jo

kjempegreit a ha sanne ting som de kan bryne seg pa. (lben)

Iben Ipftet ogsa frem at hun erfarte kodeleken som et nyttig verktgy i det @ kunne tilpasse
barnehagetilbudet til de barna som trenger st@rre intellektuelle utfordringer enn hva hun

tidligere har tilbudt.
5.2.2 Betingelser for bruk av kodeleker

Pedagogene erfarer at kodelek kan benyttes i barnehagen og i tilknytning til sprakarbeidet,
men at det pa lik linje med andre digitale verktgy fordrer en rekke betingelser for @ kunne
lykkes med pedagogisk bruk av slike verktgy. God digital praksis stiller krav til bade
pedagogen og barnehagens ledelse. Erfaringene pedagogene deler, er i analysen delt inn i to
hovedkategorier: indre faktorer og ytre faktorer. De indre faktorene gjelder faktorer som
synes a veere privatanliggende, eller sagt pa en annen mate: de er individuelle faktorer hos
den enkelte pedagogen. Dette er faktorer som kan knyttes til pedagogens tekniske
kompetanse, pedagogiske kompetanse og fagspesifikke kompetanse. For denne oppgavens
formal avgrenses den fagspesifikke kompetansen til barnehagens sprakarbeid. | tillegg til at
pedagogene erfarer at de indre faktorene ma vaere pa plass, ma det ogsa ligge noen ytre
faktorer til grunn for at kodelek eller bruk av digitale verktgy skal kunne implementeres

suksessfullt i barnehagen. De ytre faktorene styres av forhold den enkelte pedagog ikke kan
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kontrollere egenhendig, slik som gkonomiske ressurser, tilbud om opplaering/kursing, tiden

til a fordype seg i tematikken, og barnehageledelsens engasjement.

Ytre faktorer

Ytre faktor: Gi tid

Det er jo ikke til 3 unnga at som pedagog har du ganske mye du skal planlegge i Igpet av
dagen, [...] sé tenker jeg jo at vi ma faktisk bade ha tid og fa forstaelse og vi kan ikke finne

opp alt. (Sara)

Flere av pedagogene fremhever faktum at barnehagehverdagen er travel. Rammeplanen
stiller krav til at barnehagen sgrger for at barna far erfare en rekke ting. Mangel pa
tilstrekkelig tid til pedagogisk og didaktisk planlegging er en utfordring pa generell basis,
uavhengig av fagomrade. Pedagogene erfarer at det er lett for bade dem selv og ledelsen 3
bli engasjert i nye ideer og forslag fra utenfra barnehagen, men at det samtidig er
utfordrende a fa til 3 gjennomfgre bade det ordinzere og det ekstraordinaere (det nye).

Det virker som om dette med tid oppfattes som en ytre faktor som kan styres av
barnehagens ledelse: «Altsa ledelsen her har jo veert veldig forstaelsesfulle for at vi trenger
mer tid og at vi kanskje ikke klarer a fa til alt [...]» (Sara). Sara og Iben forklarer at mangelen
pa tid til planlegging og gjennomfgring skyldes for eksempel sykefravaer blant personalet,
eller at barnehagens ledelse har for mange satsingsomrader pa en gang.

Pa en annen side fremhever Emma at pedagogene pa avdeling har stort handlingsrom selv:
«[...] det er jo opp til oss som skal sette det pedagogiske pa avdelingene til 3 gi rom, tid og
plass til 3 bruke det» (Emma). Samtidig kan det virke som at det a fa for mye frihet fra
ledelsen utgjer en risiko for at de pedagogiske planene ikke fglges opp: «[...] Sa skyver du
ting foran deg, ogsa gar store deler av aret kanskje fgr du kommer i gang» (Iben). | hvor stor
grad pedagogen har handlingsmuligheter til 3 bestemme fritt egne prioriteringer, synes

derfor a variere fra barnehage til barnehage.

Ytre faktor: @konomiske ressurser

Sa enkelt som & ha en robot da, har du ikke den sa har du jo ikke det du trenger for a holde

pa med robot da (Olivia)
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En annen vesentlig faktor for a8 kunne bedrive pedagogisk aktivitet med kodeleker er den
fysiske tilgangen pa utstyret. Den fysiske tilgangen oppfattes f@rst og fremst som gkonomisk

betinget: «[...] det bgr jo settes av ressurser til a kigpe inn noe da» (Emma).

Ytre faktor: Engasiement/interesse

[ledelsen] ma veere tydelig pa hva den digitale praksisen er da. Hva er det vi gnsker i
barnehagen, og hva gnsker vi a bruke det til? [...] Og da tenker jeg at det er viktig a fa fram
det lzeringsutbytte man har [...] og da ma man jo ha en ledelse som syns det er okay at man

jobber med det. (Emma)

| hvilken grad barnehagens ledelse engasjerer seg i utviklingen av den digitale praksisen,
synes a vaere av betydning. Ifglge Nora er hennes ledelse svaert positiv, noe som oppleves
meningsfylt i arbeidet med den digitale praksisen: «[...]Jvi er heldig at vi har [styrer] som syns
det er spennende at vi er pa» (Nora). Olivia poengterer: «For har man ikke med noe ledelse
pa det, sa far man jo ikke de ressursene man trenger da.» (Olivia).

At det er en klar strategi og formal bak den pedagogiske praksisen er viktig og bidrar
til at det er enklere a involvere foreldrene i barnehagehverdagen. Sara har en annen
erfaring: «[styrer] ma da engasjere seg litt, forsta hva dette er, at [styrer] ser at vi ikke bare
kan fa noe og sa "sett i gang med det" [...] Jeg @nsker meg litt mer program pa "sann kan du
gjor det"». Det kan tolkes som at det er vanskelig a opprettholde et engasjement for arbeid
med digitale verktgy dersom de ikke har ledelsen med pa laget eller en retning i hvordan

arbeidet skal gjgres.

Ytre faktor: Opplaering

Man kan ikke bare gi en robot og si "na skal dere gjgre" ogsa vet man ikke hvordan noe

fungerer. Sa det er jo egentlig det aller viktigste, a faktisk fa en sann liten oppleering. (Nora)

Emma, Olivia og Sara ytrer et behov for opplaering og begrunner dette med at uten
opplaering er det vanskelig a utfgre det pedagogiske arbeidet: «Sa bgr det settes av tid til
opplaring fra ledelsen» (Emma). «S& ma man ha tid til & drive opplaering» (Olivia). A fa
tilbud om kursing eller opplaering er ngdvendig for at pedagogene skal kjenne seg trygge pa
a bruke kodeleken i barnehagen i henhold til rammeplanen. Opplaeringen gjelder bade det

tekniske aspektet, den konkrete bruken av kodeleken, men ogsa faglig: «Sa hvis vi hadde
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fatt et opplegg som knyttet sprak og KUBO sammen, sa tror jeg vi hadde vaert mer inne pa

det» (Sara).
Indre faktorer

Indre faktorer er de kodene som er tolket som faktorer som bergrer pedagogen direkte. Det
er kunnskaper som utgjgr teknologisk kompetanse, pedagogisk kompetanse og faglig
kompetanse. «Holdninger» til digitale verktgy er ogsa en viktig faktor i denne sammenheng.
Koden «holdninger» rommer bade enkeltpedagog, personalgruppen og barnehagens

ledelse.

Indre faktor: Teknologisk kompetanse

At det liksom blir avhengig av a ha ildsjeler. For du ma jo ha kompetanse for a kunne klare a

bruke det. Du ma vite hva det er for noe. Du ma ha interesse for a bruke det. (Nora)

Teknologisk kompetanse er kunnskaper om den konkrete bruken av kodeleken: hvordan
den er satt sammen, hvordan den fungere og ngdvendige funksjoner ved kodeleken en ma
vite om. Nora, Olivia, Emma og lben forteller at de erfarer at den teknologiske kompetansen
og interessen for a benytte seg av digitale verktgy som redskap for noe ma ligge til grunn. En
av pedagogene forteller: «Sa jeg vil jo si at den st@rste er jo rett og slett at du ma ha
interessen og» (Emma). Uten kunnskap om hvordan verktgyet skal brukes, eller interesse
for digitale verktgy som redskap for det pedagogiske arbeidet, er det ogsa mindre
sannsynlig at verktgyet blir tatt i bruk. Pedagogene forteller om at mangel pa den digitale
kompetansen i a bruke verktgyet kan vaere til hinder for at kodeleken i det hele tatt blir tatt
i bruk. Noen har ogsa en antakelse om at kodelek er for avansert for barna: «Sann som jeg
sa selv at KUBO kan vaere vanskelig, men jeg er ikke sa sikker om den egentlig er det hvis jeg
hadde prgvd» (Nora). Det kan virke som om antakelsen om at dette er for avansert for
barna, eller for en selv, ogsa har potensiale til 3 sette en stopper for utprgvingen av

kodeleken.

Indre faktor: Pedagogisk kompetanse

Og da er jo utfordringen kanskje for oss, hvor avansert kan vi bruke det, hvor langt kan vi

strekke den strikken, med de som er.. som har mest kapasitet pa det? (Iben)
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Videre erfarer ogsa pedagogene at aktivitet med kodelek fordrer en rekke rammer rundt
selve aktiviteten. «Det ma i hvert fall veere ro rundt, skulle jeg til a si. Det ma ikke vaere sann
at det er mange som kommer og gar». Det interessante her, er at gruppestgrrelse trekkes
frem som en vesentlig faktor. Den ideelle gruppen synes a vaere fa barn om gangen.
Aktiviteten ma ogsa ha en viss struktur for at den ikke skal skli ut, ifglge pedagogene: «Sa
blir det min oppgave a finne ut og sette meg inn i det og hvordan jeg skal fa gjort dette»
(Sara). Pa lik linje med andre aktiviteter, krever ogsa slike aktiviteter en pedagogisk
kompetanse i planleggingen og gjiennomfgringen av det pedagogiske opplegget. Nora
forteller at hun har brukt kodelekene mye sammen med andre kollegaer og at de erfarer at
kodelek kan stgtte i sprakarbeidet ved a tilfgre nye elementer, men at det samtidig stiller
krav til refleksjon rundt planleggingen av aktiviteten: «Ogsa er det at du ser til litt med
hvordan man utformer oppdragene [...] Sann at han laerer noe nytt og, men det ma vaere
noe som gir mestring. At det ikke bare er ting som er vanskelige» (Nora). Emma erfarer at
det er ikke alltid at kodeleken egner seg for aktiviteten: «I det ene gyeblikket sa kan det
verktgyet her overga alt [...], men sd i en annen setting igjen sa er det et annet verktgy som
heller bgr brukes» (Emma). Emma trekker ogsa frem at pedagogens egen kompetanse er
avgjgrende for hvor stort utbytte barna kan ha av a engasjere seg i kodelek: «Nar du har
med noen som trenger eller har utfordringer med sprak og samhandling, tror jeg du som
pedagog gir mer fgringer for a veere sikker pa at de far nok stgtte, far nok hjelp, at alle

forstar, at alle blir inkludert i den leken» (Emma).

Indre faktor: Fagspesifikk kompetanse

«Og da er jo utfordringen kanskje for oss, hvor avansert kan vi bruke det? Hvor langt kan vi

strekke den strikken, med de som har mest kapasitet pa det?» (lben).

Den fagspesifikke kompetansen er den kompetansen pedagogene ma eie for a kunne knytte
lek med digitale verktgy og kodeleker opp mot barnehagens fagomrader. | denne
masterstudien var spgrsmalet avgrenset til sprakarbeidet og dermed fagomradet
«Kommunikasjon, sprak og tekst». Funn fra analysen viser at ingen av pedagogene har
knyttet lek med kodelek direkte til barnehagens sprakarbeid, men det har brukt det i
tilknytning til andre potensielle utbytter: slik som matematikk, sosialt, mestringsopplevelser
og a gi tilstrekkelig med utfordringer til de barna som har behov for det. Under kategorien

«fagspesifikk kompetanse» ytres det ogsa en viss frustrasjon der dersom en ikke helt ser
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hvilken nytte kodeleken kan ha for det pedagogiske arbeidet: «Hva er det jeg skal bruke det
definerbart til? Ja, mer koding, men jeg ma ha litt program [...] kan fglge. Og gjerne a vite

hva det er [...] jeg planlegge na?» (Sara).

Det kan virke som om den teknologiske kompetansen ma ligge til grunn for a utvikle
kompetanse i pedagogisk bruk av det digitale verktgyet. Dernest ma det tilstrekkelig med
erfaring til, eller en bevisstgjgring rundt hvordan kodeleken kan knyttes til det spesifikke
fagomradet. Hvis ikke, er det en risiko for at arbeidet med kodelek i barnehagen stopper
opp og ikke tas i bruk pa en mate som beriker den pedagogiske praksisen: «Hvis vi hadde
fatt et opplegg som knyttet sprak og KUBO sammen, sa tror jeg vi hadde vaert mer inne pa

det» (Sara).

Indre faktor: Holdninger

Det er veldig mye negative tanker i forhold til det digitale da. Mange som tenker at "er det
ngdvendig" liksom, "man kan jo ikke holde pa med det her og, for det far de jo stadig nok nar
de komme oppover i systemet". [...] Sann at de liksom melder seg ut der, og tenker at de

trenger ikke prgve en gang. (Nora)
Nora forteller om ulike negative erfaringer hun har gjort seg rundt misngye blant det gvrige
personalet. | tilknytning til negative holdninger, reflekterer Olivia over ledelsens rolle i det &
ha en positiv holdning til utvikling av den digitale praksisen: “Det er vanskelig og tungt a
drive hvis du har en leder som ikke syns det er noe ngdvendig, liksom.” (Olivia). Her forteller
hun at det er utfordrende nar det mangler engasjement og interesse fra ledelsen og nar
holdningene blant personalet er negative til bruk av digitale verktgy i barnehagen. Emma
trekker frem at bruk av digitale verktgy ikke er valgfritt, og at negative holdninger dermed
ma jobbes mot: «Det her er ikke noe vi kan velge a ikke bruke. Det star jo tydelig i

rammeplanen at dette her skal brukes. Det er ikke bgr, det er skal.» (Emma).
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5.2.3 Mulige barrierer for deltakelse i kodelek

Spesielt blant guttene har vi sett na at alle vil hevde seg til 4 veere den stgrste og den beste,
sann at nar de to er sammen alene med for eksempel at vi skal ha KUBO sa blir det mer fokus
pa hva den ene kan og hva den andre kan mer enn det igjen. (...) Altsa det blir ikke fokus pa

KUBO. (Sara)

Barrier for deltakelse er sortert som en egen analysekategori. Ikke fordi de kan ses isolert
sett, men fordi de ikke hgrer fullstendig til under bare en an de foregdende kategoriene.
Sann sett hgrer mulige barrierer for og mellom barn til pedagogens pedagogiske
kompetanse, men fordi de er sa viktige a ha med i beregningen far disse en egen inndeling.
Flere av pedagogene trekker frem at de erfarer det kan oppsta maktkamp om sosiale
posisjoner i leken. Dette synes a gjelde seerlig dersom kodeleken brukes av barna i frilek:
«(...) viktig hvem han har med seg, tenker jeg, hvem som er med sammen med han. Har han
noen som tar veldig overhand, sa trekker jo han seg veldig mye tilbake. (...) Og da tror jeg
nok ikke at den sprakgkta eller sprakutvikling eller sprak blir i fokus for hans del. Da er det

mest en kamp om a fa plass» (Nora).
5.3 Oppsummering resultater

Pedagogene forstar spraklige utfordringer pa ulike mater. Bade hva spraklige utfordringer er
og hvordan det kommer til syne i barnehagen. | hovedsak skiller pedagogene mellom
vansker med a gjgre seg forstatt for andre eller vansker med a forsta andre. Spraket anses
som viktig for @ kunne delta i leken og fellesskapet. | tillegg trekker pedagogene selv fram
betydningen barnehagens sprakmiljg kan ha for a skape likeverdige vilkar for barna. De
faerreste har brukt kodelek direkte i tilknytning til sprakarbeidet, men erfarer at kodelek kan
til en viss grad benyttes i tilknytning til sprakarbeidet. | tillegg til at pedagogene erfarer at
kodelek kan brukes til a laere bade spraklige og matematiske begreper, erfarer de ogsa at
kodeleken kan ha overfgringsverdi til andre omrader enn bare barnehagens sprakarbeid.
Digital praksis stiller krav til bade pedagogen og barnehagens ledelse. Pedagogene trekker
frem en rekke ytre forhold som ma ligge til grunn for at barnehagens digitale praksis skal
veere av pedagogisk karakter. Det belyses ogsa at ved manglende rammer rundt aktiviteten

med kodelek kan skape barrierer for deltakelse.
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6.0 Diskusjon

| dette kapitlet skal resultatene fra analysen (kapittel 5) Igftes frem og dr@ftes med grunnlag
i tidligere forskning, teoretisk forstaelsesramme og egne refleksjoner. Pedagogene erfarer at
for at de skal kunne bruke kodeleken i det pedagogiske arbeidet, er det en rekke forhold
som ma tas i betraktning. | analysekapitlet er disse betingelsene presentert som indre
faktorer. | den forbindelse er det riktig & papeke at det ikke eksisterer en korrekt eller
universell mate a implementere digitale verktgy i barnehagen pa (Letnes, 2016).
Pedagogenes erfaringer, som er baerebjelken i denne masterstudien, belyser likevel noen
forhold som barnehagene som pedagogiske institusjoner bgr reflektere over.

Kun et par av pedagogene, presentert i analysen, har brukt kodelek i tilknytning til
sprakarbeidet. Derimot nevner samtlige av pedagogene at de ser ulike potensial i hvordan

kodeleken kan berike den pedagogiske praksisen.
6.1 Betingelser for bruk av kodeleker

Den kompetansen de pedagogisk ansatte har ervervet seg er avgjgrende for hva barna far
mulighet til a leere og hvilket utbytte de har av a delta i aktiviteten (Bglgan, 2018; Dardanou
et al., 2021). De indre faktorene (teknologisk kompetanse, pedagogisk kompetanse og

fagomradekompetanse) kan ses i sammenheng

med TPACK-modellen: en modell som originalt

Teknologisk

er laget av Koehler & Mishra (2009) — her i en
kunnskap

forenklet utgave av Letnes (2016). Modellen er
ment som et systematisk rammeverk som kan

bidra til analyse og stgtte i pedagogers utvikling Pedagogisk Fagomrade-

av digital kompetanse og praksis (Koehler et al., kunnskap kunnskap
u.a.; Mishra, 2019; Schmidt et al., 2009). For a
kunne benytte seg av teknologi og digitale I(Ontekst

verktgy i den pedagogiske praksisen sin, ma

Figur 2 Forenklet TPACK-modell (Letnes, 2016)
pedagogen ha kunnskap om tre omrader: teknologisk
kunnskap, pedagogisk kunnskap og fagomradekunnskap (Koehler et al., u.a.; Letnes, 2016;

Schmidt et al., 2009); Letnes, 2016). De ulike omradene i TPACK-modellen er i praksis
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sammenvevd, men ved a studere dem narmere pa et teoretisk, analytisk niva kan vi fa
innsikt i de ulike dimensjonene bergrer. Dernest ma de, i likhet med et sosiokulturelt
perspektiv, ses i sammenheng med den konteksten de er i (Letnes, 2016). Modellen ligger
tett opp mot begrepet profesjonsfaglig digital kompetanse, som presentert i kapittel 2.3.2.
Samlet sett utgjgr disse tre kunnskapsomradene, sammen med kontekst og etikk, det som
kan betraktes som profesjonsfaglig digital kompetanse. | analysen kom det frem erfaringer
som kan tyde pa at den teknologiske kompetansen danner grunnlaget, eller skaper vilkar for
handlingsrommet, for pedagogens muligheter til a8 utvikle kompetanse i pedagogisk bruk av
det digitale verktgyet. Dernest ma det tilstrekkelig med erfaring til, eller en bevisstgjgring
rundt hvordan kodeleken kan knyttes til det spesifikke fagomradet. En forutsetning for at de
tre indre faktorene (teknologisk kompetanse, pedagogisk kompetanse og fagspesifikk
kompetanse) kan utvikles er at barnehagens ledelse legger til rette for utviklingen av den
digitale praksisen gjennom 3 tilby pedagogene tid til utforsking, tilbud om oppleaering, et
engasjement og retning, og — kanskje viktigst: gkonomiske ressurser som skaper rammer for
hva som kan anskaffes av utstyr og kurstilbud.

Det kan synes som at en forutsetning for at interessen skal veere til stede er den
grunnleggende holdningen til digitale verktgy og deres plass i barnehagen. En tolkning av
funn fra analysen er at holdningene i barnehagens digitale praksis finner sted mellom de
indre faktorene (hos enkeltpedagog) og de ytre faktorene (hos barnehagens ledelse). Den
enkelte pedagogen har ansvar for sine egne holdninger og forforstaelser i mgte med
kodeleker, men barnehagens ledelse har et ansvar i @ giennomfgre et endringsarbeid om
kan endre og utvikle negative holdninger i den pedagogiske praksisen (Lgvig-Larsen &
Larsen, 2019). Barnehagens pedagogiske praksis ma veaere i stadig utvikling og tilpasse seg
samfunnets utvikling. Heving av den profesjonsfaglige digitale kompetansen i barnehagene
gjor de pedagogisk ansatte i bedre stand til a ta gode vurderinger for barnehagens digitale
praksis og det pedagogiske innholdet pa avdelingen (Bglgan, 2018). A forsta at det
kodeleken kan brukes til mer enn bare det a kode i seg selv handler om erfaring og
pedagogens interesse (Dardanou et al., 2021). Dette kommer ogsa frem i analysen. De
pedagogisk ansatte skal vaere aktive sammen med barna i bruken av digitale verktgy i
barnehagen (Dardanou et al., 2021). Leker som krever mye forhandling og turtaking
fremmer spraket pa en annen mate (Sandvik, 2021). Pedagogene erfarer at kodelek kan by

pa nettopp dette.
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Profesjonsfaglig digital kompetanse er avgjgrende for bruken av digitale verktgy og
hvilken betydning det kan ha for den pedagogiske praksisen og for barna (Bglgan, 2018). Nar
materialet ikke er utviklet med pedagogikk i fokus, krever det at pedagogen har evne til
kritisk tenkning rundt valg og bruk av det digitale verktgyet i barnehagen. Rammeplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017) spesifiserer at relevansen, og egnetheten, av det digitale
verktgy skal vurderes pedagogisk. Det forutsetter likevel at pedagogen har ngdvendig
kunnskap og erfaring om det spesifikke verktgyet som skal tas i bruk (Mishra, 2019; Schmidt
et al., 2009).

6.2 Utvikling av inkluderende praksiser med kodeleker

Spraket er en forutsetning for deltakelse (Saljo, 2016; Vygotsky, 1978; Wenger, 1998) og
deltakelse en forutsetning for inkludering (Florian & Black-Hawkins, 2011; Haug, 2014a).
Mangel pa en universell definisjon av inkluderingsbegrepet medfgrer at det daglige
pedagogiske arbeidet med inkludering i barnehagen er et komplekst arbeid som stadig ma
veere i utvikling (Florian & Black-Hawkins, 2011; Haug, 2014a). Den digitale praksisen skal
innga i alle barnehagens fagomrader. Pedagogene har ansvaret for at de digitale verktgyene
blir integrert i barnehagens pedagogiske praksis, men de har frihet til 8 vurdere pa hvilken
mate det skal synliggj@res i de ulike fagomradene. | utprgvingen av digitale verktgy, kan det
veere fornuftig at de ansatte som er litt usikre far tett oppfe@lging av noen som er mer kyndig
bruker som kan veilede og oppmuntre underveis. En annen mate a trygge de uerfarne pa
kan veere a la dem prgve ut sammen med barna slik at de oppdager hva barna er opptatt av
(Dardanou et al., 2021; Wadel & Knaben, 2022).

Nar det legges fgringer for digitaliseringen av barnehagen, som begrunnes i at digitale
verktgy kan skape vilkar for inkludering, er forholdene om hvordan digitale verktgy kan
skape barrierer for deltakelse vaere ngdvendige a reflektere rundt i utviklingen av
inkluderende praksiser med digitale verktgy. For barnehagens samlede digitale praksis er
det viktig at det ikke bare er barnehagelzareren eller den pedagogiske lederen som sitter pa
kompetanse: Hele avdelingen ma delta i utviklingen og sammen skape felles forstaelse for
hva inkluderingsbegrepet rommer, hva den digitale praksisen i barnehagen skal vaere og
hvilken betydning forstaelsene av inkluderingsbegrepet og den digitale praksisen kan ha for

det pedagogiske arbeidet (Ljung-Djarf, 2018). Barnehageeier har ansvaret
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(Kunnskapsdepartementet, 2017) til & sgrge for at hele personalet i barnehagen far ta del i
utviklingen av den digitale praksisen, slik at de sammen kan reflektere over egen praksis,
hva som skal innga i den og hvorfor. Pa denne maten kan de heve sin profesjonsfaglige
digitale kompetanse og utvikle en felles forstaelse for formalet med den digitale praksisen.

Utvikling av inkluderende praksiser med digitale verktgy forutsetter heving av den
profesjonsfaglige digitale kompetansen hos pedagogen og barnehagen som helhet. Mangel
pa en universell definisjon av inkluderingsbegrepet medfgrer at det daglige pedagogiske
arbeidet med inkludering i barnehagen er et komplekst arbeid som stadig ma veere i
utvikling. Inkludering er et prinsipp, et sett dynamiske prosesser, som eksisterer i alle
situasjoner, og kan ikke ses Igsrevet fra medaljens bakside: ekskluderende prosesser.
Manglende kompetanse eller interesse hos de pedagogisk ansatte kan skape barrierer for &
oppfylle rammeplanens krav til digital praksis. Det er derfor av betydning at barnehagens
ledelse legger til rette for at de pedagogisk ansatte selv kan medvirke i utviklingen av
barnehagens digitale praksis, slik at de kan reflektere og prgve seg frem i praksisfellesskap
(Wadel & Knaben, 2022). | slike praksisfellesskap kan de pedagogisk ansatte selv ytre sine
tanker om temaet. Det kan bidra til 3 avdekke negative holdninger og grad av interesse for
tematikken. Da er det ogsa enklere for barnehagens ledelse a vite pa hvilke omrader det er
behov for styrking av kompetanse og kunnskap om digitale verktgy (Wadel & Knaben, 2022;
Dardanou et al., 2021).

Argumentene for a trekke digitale verktgy inn i barnehagen er at det utjevner sosiale
forskjeller og forbereder barna pa de kompetansene de kan trenge i fremtiden. Framveksten
av det digitale fokuset forklares med at introduksjon av digitale verktgy i barnehagen har et
potensiale til 3 veere inkluderende og sosialt utjevnende (Kunnskapsdepartementet, 2023c).
Selv om tidligere forskning har funnet at det er en rekke muligheter i bruk av digitale
verktgy og kodeleker i barnehager, viser ogsa funn fra bade tidligere forskning og denne
masterstudien at det er grunn til 3 vaere kritisk til hvordan digital praksis implementeres i
barnehagen. Jernes (2013) sin avhandling viste at nar digitale verktgy blir brukt uten
tilstrekkelig st@tte fra pedagogene kan digitale verktgy skape barrierer for deltakelse for de
flerspraklige barna. Funn fra masterstudien viser at kodeleken kan skape vilkar for
deltakelse, men at de ogsa kan skape vilkar for barrierer for deltakelse. Seerlig frileken
erfarte pedagogene i denne studien hadde potensiale til 3 skape barrierer for deltakelse

fordi aktiviteten flyttet fokuset fra kodeleken og over i maktkonkurranse om hvem som var
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den mest kunnskapsrike. Digitale verktgy kan skape ulike vilkar for samspill mellom barn.
Leken er barnas viktigste sosialiserings- og laeringsarena, og i et sosiokulturelt perspektiv er
det gjennom leken barna utvikler seg, blir kjient med seg selv og den sosiale konteksten de
befinner seg i (S&lj6, 2006, 2016; Vygotsky, 1978). A bli holdt utenfor fellesskapet kan gi
konsekvenser for barnets sprakutvikling, fordi barn lzerer sprak i samspill med andre (Gjem:s,
2018; Melby-Lervag & Lervag, 2018; Olsen, 2020; Sandvik, 2014). For a bli kjient med
verktgyet og kunne tilegne seg kunnskaper om det, ma de fa rom til & skape seg erfaringer
gjennom a fikle, undersgke, eksperimentere, leke og prgve og feile (Dardanou et al., 2021).
Det handler om a gi rom for ulike forutsetninger, erfaringer og perspektiver, om retten til a
medvirke, ytre seg, bli sett og hgrt. At kodelek i frilek kan skape barrierer for deltakelse er
viktig informasjon for pedagogene a ha med i bakhodet i videre planlegging av den digitale,
pedagogiske praksisen. Dersom digitale verktgy brukes pa en pedagogisk mate, kan digitale
verktay gi god stgtte i tilpasningen av det pedagogiske tilbudet innenfor fellesskapets
rammer, og slik skape vilkar for inkluderende praksiser (Jernes & Engelsen, 2011). | likhet
med studien fra Jernes & Engelsen (2011), som viste at mangel pa struktur og voksenstgtte i
barns mgte med digitale verktgy kunne skape ekskluderende prosesser, erfarer ogsa
pedagogene i denne studien at szerlig frileken hadde potensiale for a skape barrierer for
deltakelse fordi det skapte en maktkamp om hvem som er mest kunnskapsrik i mgte med
kodeleken. Som en av pedagogene ogsa papekte flytter slike prosesser bort fra det som var
det tenkte utbytte: sprakarbeidet. Trolig vil pedagogers naervaer og stgtte bidra til a kunne
stptte barna i aktiviteten pa en slik mate at aktiviteten, og ikke “hvem er best” star i fokus.

Pa motsatt side er det flere erfaringer som lgftes frem som positivt. Pedagogene belyser
at barna kan oppleve mestring og fa gvd seg pa sosiale ferdigheter. Kodeleken tilfgrer noe
nytt og spennende til barnehagen, forteller pedagogene. Rollelek med digitale verktgy, som
kodeleker, kan ha positiv effekt pa relasjonsbygging mellom barn (Dardanou et al., 2021). De
barna som ellers har veert lite sosialt hgytstaende i fellesskapet kan dessuten fa sin status
hevet og fa stgtte til 3 danne vennskapsrelasjoner med de andre barna i barnegruppen. |
barns mgte med digitale verktgy ma det gis rom for at barna selv kan utforske og bli kjent
med verktgyet pa sin mate.

Barns interaksjoner med digitale verktgy er likevel et relativt nytt forskningsfelt, og det
mangler fremdeles mye forskning om hvordan digitale verktgy kan berike det pedagogiske

innholdet, spesielt for barnehage (Kunnskapsdepartementet, 2023c; Letnes, 2016). Samtidig
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ma pedagogene ta stilling til at de digitale verktgy som utvikles pa markedet peridageri
hgy grad utviklet med hensyn til kommersielt salg, og ikke med pedagogikk i fokus (Bers,
2019; Dardanou et al., 2021). Ikke all teknologi egner seg til barnehagebarn eller i
pedagogisk praksis. Valget av digitale verktgy forutsetter profesjonsfaglig kompetanse i
hvordan det digitale verktgyet kan berike den pedagogiske praksisen. Den stg@rste
utfordringen for barnehagene er a finne mater a binde sammen ny praksis med det som
allerede er etablert praksis (Bglgan, 2018). Digitale verktgy og kodeleken kan bringe med
seg nye muligheter, men vi ma samtidig ogsa ha et kritisk blikk i mgte med teknologi og
tenke over hvilke konsekvenser det kan ha. Kodeleker og digitale verktgy er likevel
fremdeles nettopp det - verktgy. Barnehagelaerer ma tilrettelegge leken pa en mate som
gjer at bruken av det digitale verktgyet beriker aktiviteten, uten at det digitale verktgyet blir
aktiviteten i seg selv (Dardanou et al., 2021). Derfor ma de pedagogisk ansatte i barnehagen
reflektere grundig rundt hvilke, nar og hvordan kodeleker kan fungere som stgtte til sprak,
lek og lzering. Innledningsvis ble det stilt spgrsmal ved om digitale verktgy og utviklingen av
inkluderende laeringsmiljg vil kunne sta i dikotomi til hverandre. Funn fra analysen peker pa
at dette kan vaere en sannhet med modifikasjoner, fordi selv om det er forhold som peker
pa at kodeleken kan skape vilkar for ekskluderende prosesser, behgver ikke det veere tilfelle.
I hvilken grad den digitale praksisen skaper vilkar for inkluderende laeringsmiljg for alle barn
uavhengig av de individuelle forutsetningene, synes a styres av betingelser rundt

aktiviteten: slik som indre og ytre faktorer knyttet til den digitale praksisen.
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7.0 Konklusjon

Digitaliseringen av barnehagen og utdanningssektoren far stadig stgrre fokus og barnehager
ma forholde seg bade til at denne utviklingen skjer, og at den har en naturlig plass i barnas
hverdag (Kunnskapsdepartementet, 2023c). Det handler om a ta barnas opplevelsesverden
pa alvor. Tidligere rapporter fra barnehage-Norge viser at det er mye usikkerhet knyttet til
pedagogisk bruk av digitale verktgy. Samme undersgkelser tyder ogsa pa at det mangler
nysgjerrighet og interesse for digital praksis blant de pedagogisk ansatte i barnehagen
(Fagerholt et al., 2019; Fjgrtoft et al., 2019; Naper et al., 2022).

A introdusere digitale verktgy allerede i barnehagealder kan ha et potensiale til 4
utjevne sosiale forskjeller fordi teknologi gir nye mater 3 kommunisere pa (Dardanou et al.,
2021). Pa den annen side har forskning ogsa funnet at uten tilstrekkelig profesjonsfaglig
digital kompetanse kan digitale verktgy skape barrierer for inkluderende prosesser i
barnehagen (Jernes, 2013). Pedagogisk ansatte i barnehagen skal sgrge for at barna far den
ngdvendige stgtten og veiledningen de har behov for, for @ kunne fa ta del i fellesskapet. Et
inkluderende fellesskap fordrer en grunnleggende holdning om at mangfoldet blir sett pa
som noe verdifullt for fellesskapet (Kunnskapsdepartementet, 2017). En forutsetning for
tilstrekkelig stgtte fra den pedagogisk ansatte er at de selv er aktivt deltakende i aktiviteten
(Saljo, 2016).

Digitale verktg@y i barnehagen er ikke et nytt fenomen, men likevel et relativt nytt
forskningsfelt i Norge. For a kunne utvikle barnehagens digitale praksis og ivareta
inkluderende praksiser, trengs det mer kunnskap. Masterstudien viser at kodeleken kan
skape vilkar for inkluderende praksiser ved a skape muligheter for deltakelse for alle barn pa
tvers av spraklige forutsetninger. Likevel fordrer dette en rekke betingelser. Selv om
pedagogene erfarer at bruk av kodeleker har potensiale til a skape vilkar for inkluderende
fellesskap for alle, erfarer de i tillegg at kodeleker medfgrer potensielt ogsa barrierer for
deltakelse. For at kodeleker skal kunne brukes pa en mate som beriker barnehagens
pedagogiske praksis, er det ikke bare viktig, men ogsa ngdvendig at de pedagogisk ansatte
er bevisst pa sin stgttefunksjon som voksen. De mange ulike utdanningspolitiske
dokumentene som driver utviklingen av barnehagens digitale praksis trekker frem
sosialfaglige forklaringer pa hvorfor digitale verktgy skal inn i barnehagen. Framveksten

forklares med at introduksjon av digitale verktgy i barnehagen har et potensiale til 3 veere
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inkluderende og sosialt utjevnende. Antakelsene om at slike forhold kan skje gjenspeiler
bade tidligere funn i forskning, men ogsa i denne masterstudien. Det er positivt. Likevel ma
dette problematiseres. Inkludering er et prinsipp, et sett dynamiske prosesser, som
eksisterer i alle situasjoner, og kan ikke ses Igsrevet fra medaljens bakside: ekskluderende
prosesser. Det er behov for mer kunnskap om barnehagens digitale praksis og mangfoldet
av spraklige forutsetninger for a best kunne skape vilkar for inkluderende fellesskap.
Resultater fra masterstudien bekrefter at kodelek i liten grad blir brukt i tilknytning til
sprakarbeid og at det mangler kompetanse pa tema. Funn fra analysen viser at uten
tilstrekkelig profesjonsfaglig digital kompetanse, kan digitale verktgy (her undersgkt
kodelek) skape barrierer for deltakelse og dermed motvirke intensjonen om at digitale
verktgy er inkluderende for alle barn. Behovet for mer kunnskap pa feltet er avgjgrende for
utviklingen av den digitale praksisen i barnehagen, og trolig skolen. | framtidige studier kan
det med bakgrunn i kunnskap fra denne studien utfgres en st@rre samlet
spgrreunderspkelse som kartlegger i hvor stor grad pedagoger har erfaringer med
tematikken, hvilke utbytter pedagogene erfarer og hvordan den digitale praksisen kan
utvikles pa en mate som ivaretar det inkluderende fellesskapet for alle barn, pa tross av den
gkende mangfoldigheten i barnegruppene. Masterstudien hdper a kunne bidra positivt til
videre, kritisk, diskusjon rundt vilkar for barnehagens digitale praksis som er viktig i
ivaretakelsen av deltakelse for alle barn i barnehagen. Masterstudien avslutter sin
konklusjon med a understreke viktigheten av at bade utdanningspolitikere, barnehageeiere,
barnehageledelse og pedagoger reflekterer rundt den allerede etablerte praksisen og
implementering av nye, digitale praksiser, og hvordan det pavirker inkluderende og

ekskluderende vilkar for alle barn i barnehagen.
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Behandlingen av personopplysningene er lovlig 53 fremt den gjennomfgres som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder
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Meideskjema B
Kommentar
Personvemntjenester har vurdert endningen registrert 28.01.2023.

| endringsmeldingen er det meldt om at det kommer til 3 bli tatt lydopptak i forbindelse med intervju av deltakerne.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vasre i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den
gjennomfares i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 30.01.2023. Behandlingen kan fortsette.
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personopplysningene er avsluttet/pagar i trad med den behandlingen som er dokumentert.

Kontaktperson: Silje Felberg Opsvik
Lykke til videre med prosjektet!
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema
Vil du delta i forskningsprosjektet DiCoTe?

Dette er et spagrsmal til deg som er ansatt i barnehage om a samtykke til 4 delta i
forskningsprosjektet DiCoTe. DiCoTe star for "Increasing professional Digital Competence
in ECTE with focus on enriching and supporting children’s play with coding toys.". | dette
skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for
deg.

Formal

Prosjektet har som hovedmal & gke norske barnehagelererstudenter og
barnehagelarerutdanneres profesjonelle digitale kompetanse ved & utvikle ressurser til
barnehagelarerutdanningene og implementere disse ressursene i alle institusjoner som tilbyr
slik utdanning i Norge. Disse ressursene skal utvikles med sikte pa a berike og statte barns
lek med teknologi i barnehagen. Ressursene vil bli utviklet i partnerskap mellom
barnehagelarerutdannere, barnehagelarerstudenter, barnehagelarere, barnehageeiere og
forskere. Fokuset vil vere pa lek med kodeleker som barn i alderen 3-5 ar, i samarbeid, kan
programmere ved a gi logiske meldinger til en robot via direkte interaksjon med leken, uten
bruk av skjerm. Dataen og personopplysningene som samles inn i prosjektet vil ogsa brukes
av masterstudenter som er en del av forskergruppen. Masteroppgavene inngar i prosjektet, og
vil ha fokus pa kodelek som arena for inkludering. Prosjektet er finansiert fra Norsk
Forskningsrad og skal bidra til bygge forskningskompetanse som mgter viktige
samfunnsutfordringer.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Stavanger (UiS) og Institutt for barnehagelearerutdanning. Prosjektet er en del
av FILIORUM - Senter for Barnehageforskning ved Universitetet i Stavanger. DiCoTe er et
samarbeid mellom forskningsmiljger ved UiS, NTNU, Hggskolen pa Vestlandet, Aalborg
Universitet, Dronning Mauds Minne Hagskole, Matematikksenteret og Vitenfabrikken, samt
kommunene Sandnes, Raros og Melhus.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

For 4 nd malet med prosjektet inngdr det at vi trenger a veere i barnehager for & observere
samspill mellom barnehagelearere og barn nar de leker med kodeleker. Du far derfor denne
informasjonen fordi du jobber i en barnehage eid av en av vare samarbeidspartnere i
prosjektet. Dette brevet sendes til alle barnehagelarere som er involverte i prosjektet.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Metoden for innsamling av data i barnehagen vil vare ikke-deltakende observasjon der
forskerne vil veere til stede og observere barn og barnehagelerer i en bestemt aktivitet i
barnehagen uten at de selv deltar aktivt i det som foregar. Situasjonene som skal observeres
er lek med kodeleker hvor en barnehagelarer observeres sammen med en mindre gruppe

72



Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

barn. Det vil tas bilder og gjeres videoopptak av situasjonene. 1 tillegg, vil det bli foretatt
intervju av deltakende barnehagelzrer i etterkant av observasjonene og for & fa deres mening
i forhold til bruk av kodeleker med barnehagebarna. Det vil bli tatt videoopptak av
intervjuene. Vi vil ogsa be deg om & notere sentral informasjon i forbindelse med barns lek
med kodelekene.

Notatene og video- og lydopptakene som samles inn vil kun vere tilgjengelig for forskerne
for & fa den kunnskapen de trenger. Opptakene skal transkriberes og anonymiseres far det
brukes videre inn i prosjektet og skal ikke deles med andre utenfor forskergruppen. |
formidlingen av resultatene fra prosjektet vil det ikke veere mulig a gjenkjenne barn, ansatte
eller fra hvilken barnehage dataene er samlet inn i. Alle som deltar i prosjektet har
taushetsplikt.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker opplysninger om din deltakelse

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til det formalet vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun involverte i prosjektet som vil ha tilgang til opplysninger om deg, hvilken
barnehage du arbeider i, og andre detaljer knyttet til datainnsamlingen. @vrige involverte i
prosjektet ved UiS og vare samarbeidspartnere vil ha tilgang til anonymiserte data som
samles inn. Deltakere vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjoner der dataene brukes. Alle
data vil ivaretas gjennom sikker lagring i trad med UiS retningslinjer, og vil anonymiseres
slik at opplysningene ikke vil kunne spores tilbake til kilden. Dette gjares ved at
barna/barnehageansatte/barnehagen far fiktive navn eventuelt nummer. Dataene oppbevares
pa en tilgangsbegrenset og passord beskyttet maskinvare. Barnehageeierne som har deltatt i
prosjektet vil kun fa tilgang til resultater gjennom publikasjoner der ansatte, barn, og
barnehager er anonyme.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet

Opplysningene om deltakerne anonymiseres fortlapende, slik at ingen data kan spores tilbake
til kilden, nar prosjektet avsluttes (som er forventet i november 2025).

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Du kan ogsa nar som helst trekke samtykket tilbake uten &
oppgi noen grunn. Alle opplysninger og data samlet inn om deg vil da bli slettet, sa lenge du
er identifiserbar i materialet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke
vil delta eller senere velger a trekke samtykket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet (etter at data er samlet inn, men for
forskningsprosjektet er avsluttet), har du rett til: innsyn i data og personopplysninger som er
registrert om deg. Du har ogsa rett til a fa utlevert en kopi av opplysningene,
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a fa rettet og eventuelt slettet opplysninger om deg,
a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Etter at anonymisering er foretatt kan du ikke identifiseres i datamaterialet og det vil derfor
ikke veere mulig & hente ut data om deg. @nsker du mer informasjon om datainnsamlingen,
kan dette fas ved henvendelse til prosjektansvarlig ved UiS.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P& oppdrag fra Universitetet i
Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

@nsker dere mer informasjon om datainnsamlingen du skal veere en del av, kan dette fas ved
henvendelse til barnehagen eller til prosjektansvarlig ved UiS:

Institutt for barnehagelarerutdanningen/FILIORUM Senter for barnehageforskning,
Universitetet i Stavanger ved farsteamanuensis Francesca Granone francesca.granone@uis.no
eller professor/senterleder FILIORUM Elin Reikeras elin.reikeraas@uis.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Vart personvernombud: personvernombud@uis.no

Med vennlig hilsen

Francesca Granone Elin Reikeras

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet DiCoTe, og har fatt anledning til a stille

spgrsmal. Jeg samtykker til:

[] at jeg deltar i observasjon i (navn pa barnehagen) barnehage og i

intervjuer og vil lage loggbok
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Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles i henhold til de tillatelser jeg har gitt
ovenfor.

(Signatur, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Hva er din stilling i barnehagen?

- Hvor lenge har du jobbet i den stillingen du har na?
Hvilken betydning mener du barnehagen kan ha for barns sprakutvikling?

- Pedagogene?

- Opphold i barnehagen?

Hvordan tror du at barns deltakelse i lek kan pavirke deres sprakutvikling?
Hva er din erfaring med bruk av ulike verktgy som stgtte til arbeid med barns
sprakutvikling?

- For eksempel bruk av konkreter, tegn-til-tale, ASK o.l.
Hvordan tenker du at lek med kodeleker kan stgtte barns sprakutvikling?

Hvordan forstar du begrepet “spraklige utfordringer i barnehagen”?
- Hvilke barn gjelder det?
Hva er din erfaring med bruk av kodeleker i barnehagen som stgtte for sprakutvikling?

- Sammen med barn som har / ikke har utfordringer med spraket?
- Mellom barn som du tenker har spraklige utfordringer og barn du tenker ikke

har det?

Hvilke betingelser erfarer du ma ligge til grunn for at kodelek skal kunne brukes som

stgtte for barns sprakutvikling?

- Hvilke betingelser stiller pedagogisk bruk av kodeleker til barnehagens
ledelse?

- Har du et eksempel pa utfordringer / muligheter?

Hvilken betydning erfarer du at samarbeidet mellom spesialpedagogisk stotte og
pedagogene pa avdeling kan ha for kvaliteten av arbeidet med barns sprakutvikling?
- Hvilke betingelser erfarer du ma ligge til grunn for at dette samarbeidet skal

fungere best mulig?
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