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Sammendrag

Dette er en litteraturstudie som har som mal & se pa innholdet 1 nyere spesialpedagogisk
forskning som omhandler barn med funksjonsnedsettelser og vennskap i tidlig alder. Utvalget
bestar av fem artikler fra tre forskjellige land. Masteroppgaven undersgker hvem som er
deltakerne i studiene, hvilke metoder som er brukt og hvilke definisjoner av vennskap som
ligger til grunn i studiene. Resultat fra undersekelsen viser at barn med funksjonsnedsettelser
er en sammensatt gruppe, som rommer flere forstaelser av hva nedsatt funksjonsevne er og at
dette beskrives pa ulike mater i de forskjellige studiene. Metodene som er tatt i bruk er
varierte, men flere av studiene bruker samme oppbygging og design, men med ulike
utgangspunkt og variasjoner. Det finnes spredte forstaelser av hva vennskap er og kan vaere i
de fem artiklene, og de vektlegger ulike aspekter ved fenomenet. Flere av studiene legger ikke
til grunn noen definisjon pa hva vennskap er i sine prosjekter, men noen gir beskrivelser av
hva de mener ligger i vennskap generelt. Dette kan bidra til & skape forvirrelser og gjere

forskningen utydelig.
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1. Innledning
Vennskap. Det er noe enkelt ved begrepet, som om det ligger i oss & vite hva det er. Vi har

alle et forhold til hva det er, til og med om man har sttt pa utsiden og kikket inn, vet vi hva
det & vaere venner inneberer. Begrepet er mangefasettert, det inneholder nyanser og nettopp
fordi hver av oss vet hva det dreier seg om kan det vere vanskelig & sette fingeren pa hva
neyaktig som er vennskap. Det kan dreie seg om en opplevelse. A vare ner et annet
menneske pa mange ulike mater, a oppleve ting sammen — & veere sammen. Det er dette jeg
synes et spennende med fenomenet, det er implisitt, men likevel vektlegger vi ulike ting nar

det er snakk om vennskap.

Vennskap har alltid veert en viktig del av mitt liv, og jeg er fortsatt venner med mennesker jeg
traff og ble kjent med i barnehagen. I min praksis som bade barnehagelarer og
spesialpedagog har jeg ogsa sett viktigheten av vennskap mellom barna i barnegruppene i
barnehagen, og undret meg over hvorfor akkurat dette temaet skal vaere underforstétt nar vi

leerer om sa mange andre viktige tema i var utdanning.

I en rapport fra 2015 om barnehagetilbudet til barn med spesielle behov 1 Norge av
Wendelborg m. fl. kommer det fram at 80% av foreldre til barn i denne gruppen oppgir at
barnet deres har to eller flere venner i barnehagen. Narmere 10% rapporterte at vennskap er
uaktuelt for barnet grunnet barnets alvorlige grad av funksjonsnedsettelse. Det er i tillegg 6-
7% som oppgir at barnet ikke har venner, og likesé rundt 6% av foreldrene som ikke vet om

barnet har venner i barnehagen eller ikke.

Mye av kunnskapen jeg har tilegnet meg i mitt utdanningslep har handlet om vennskap, men
har veert indirekte knyttet til fenomenet. Lek, inkludering, rettigheter, barnehagen som arena
for sosial interaksjon og voksenrollen er nart knyttet opp mot vennskap og utviklingen av
vennskap mellom barn. Barn med funksjonsnedsettelser er et lite forskningsfelt, og enda
mindre er forskningen pd barn med funksjonsnedsettelser og vennskap. Dette er en
litteraturstudie som ser pé spesialpedagogisk forskning pé vennskap mellom barn. Jeg har
valgt & fokusere pa hva den spesialpedagogiske forskningen sier om dette temaet, fordi jeg er
interessert i & se hva forskere vektlegger i sine studier nar det gjelder vennskap 1

barnehagealder. Jeg presenterer en oversikt over forskningen jeg har funnet som eksisterer pa



tematikken, og selv om oversikten ikke er uttemmende viser den hvilke perspektiver som

eksisterer 1 feltet.

1.1 Lovgivning og rettigheter
Lover og rettigheter legger viktige foringer for arbeidet som gjeres for barn med nedsatt

funksjonsevne i blant annet barnehage. Jeg anser det derfor som hensiktsmessig a redegjore
for hvilke konvensjoner, lover og forskrifter som direkte setter rammene for dette arbeidet.
Jeg vil ogsa si noe om hva rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver, heretter

omtalt som rammeplanen, vektlegger nar vennskap omtales.

1 1991 ratifiserte Norge FNs konvensjon om barns rettigheter, to ér etter at den ble til.
Gjennom konvensjonen forplikter Norge seg til lovendringer som skal synliggjere og sikre
barns rettigheter i landet. Rettighetene til barn med nedsatt funksjonsevne er spesielt nevnt i
to av artiklene i konvensjonen. Artikkel 2 sikrer retten til ikke-diskriminering og artikkel 23
fastslar utviklingshemmedes rett til et fullverdig og anstendig liv (Barnekonvensjonen, 1989).
Siden 2003 har konvensjonen vert synlig i norsk lovgivning, og man kan finne den igjen i
bade barnehageloven og rammeplanen. Denne, i tillegg til FNs konvensjon om rettighetene til
mennesker med nedsatt funksjonsevne, anser jeg som spesielt aktuelle nér det gjelder temaet
spesialpedagogikk i barnehagen. De dreier seg direkte om gruppen det er snakk om. FN
vedtok sistnevnte konvensjon i 2006, og Norge ratifiserte den i1 2013. Konvensjonen har flere
funksjoner — artiklene er bade rettighetsartikler, de beskriver grunnleggende prinsipper og de
forklarer prosedyreregler. Jeg vil spesielt trekke fram artikkel 7, som omhandler barn med
nedsatt funksjonsevne. Artikkelen sier blant annet at det skal sikres at «barn med nedsatt
funksjonsevne kan nyte alle menneskerettigheter og grunnleggende friheter fullt ut og pa lik
linje med andre barn» (FN, 2006, art. 7.1). Videre slas det fast at barnets beste skal ligge vaere
et grunnleggende hensyn og at barna fritt skal ha rett til & gi uttrykk for sine synspunkter i
forhold som bergrer dem. Artikkel 24 sikrer barn med funksjonsnedsettelser tilgang til det
allmenne utdanningssystemet og at tilbudet i s& mate skal tilrettelegges slik at det er mulig for

barna & delta i undervisningen.

Disse rettighetene finner vi igjen i norsk lovgivning. Barnehagelovens (2018) §19a sikrer
barns rett til spesialpedagogisk hjelp i barnehagen, mens §19g slar fast at tilbudet skal

tilrettelegges det individuelle barnet. I tillegg til slike rettigheter sikrer ogsé barnehagelovens



formaélsparagraf barnas behov for sosial interaksjon med andre barn og voksne, utenfor
familielivet. Blant annet sier loven at barnehagen «skal bidra til trivsel og glede i lek og
leering, og veare et utfordrende og trygt sted for fellesskap og vennskap» (2018, §1). Med
andre ord kan man si at vennskap som en del av barnehagens sosiale fellesskap er et av
barnehagens samfunnsmandat. Rammeplanen (2017) sier at barnehagen aktivt skal
tilrettelegge for utvikling av vennskap og sosialt fellesskap, og senere omtales vennskap som

en viktig del av barndommen.

1.2 Problemstilling
Problemstillingen i denne studien er formulert slik:

Hva sier nyere spesialpedagogisk forskning om barn med funksjonsnedsettelse og

vennskap i barnehagealder?

I tillegg har jeg laget underproblemstillinger som gér direkte inn pa forskningstekstene. De

lyder som folger:

(1) Hvem er deltakerne og hvilke funksjonsnedsettelser har barna i forskning pa vennskap
og barn med funksjonsnedsettelser?

(2) Hvilke metoder brukes i forskning pa vennskap og barn med funksjonsnedsettelser?

(3) Hvordan defineres vennskap i forskningen pa barn med funksjonsnedsettelser og

vennskap?

1.3 Oppgavens struktur
Jeg vil i min teoretiske forankring gjere rede for ulike temaer innenfor vennskap og barn med

spesielle behov. Siden spesialpedagogikk er et sammensatt fagomrade som inneberer
perspektiver fra flere andre fag, som filosofi, psykologi og sosiologi, har jeg tatt utgangspunkt
i disse for a beskrive hva vennskap kan vere. Jeg vil gjore rede for hvordan forskning pd barn
pavirkes av hvilket syn man har pa barn, og hvordan deres stemme og perspektiver kan vaere
bade viktig og nyttig for samfunnet & ta pé alvor og lytte til. Inkludering av mangfold er ogsa
en viktig del av dette, og jeg vil videre den teoretiske forankringen redegjore for inkludering

som begrep og hvilke konsekvenser dette har for arbeidet som gjores i barnehagen.



Barnehagen fungerer som en meteplass for barn av den enkle grunn at det ofte kan vaere
denne arenaen de har som fellesdomene. Gruppene i barnehagen er oftest tilfeldig
sammensatt, og dette kan skape begrensninger, men ogsé gi unike muligheter for
vennskapsutvikling mellom barn. Lek er en viktig del av barnehagens hverdagsliv og barns
vennskapsrelasjoner. Leken stiller ogsa krav strenge til deltakerne, som kan vere utfordrende.
I slike tilfeller kan det vaere essensielt med voksenstette, og jeg vil beskrive hvordan voksne

kan bidra til vennskapsutvikling gjennom & blant annet stotte barn i lek med jevnaldrende.

Metodekapittelet i denne oppgaven vil beskrive hvordan jeg har gétt fram for & finne artiklene
inkludert i utvalget i studien. Jeg presenterer kriterier for utvalgene og hvilke avgrensninger
jeg har brukt i sekene. I en figur viser jeg hvordan jeg har gjennomfert sgkene 1 de ulike
databasene, og hvilke fremgangsmaéter jeg har brukt for a finne ytterligere artikler enn de som
har framkommet i databasesgkene. Denne studien er en innholdsanalyse, og jeg vil gjeore rede
for hvordan jeg har jobbet med analysen av artiklene i utvalget. Denne analysen vil komme til
syne i resultatkapittelet, hvor jeg gjennomgér utvalgets artikler systematisk. Resultatene tar
utgangspunkt i underproblemstillingene og fremstilles i skjema som redegjor for hva hver
enkelt artikkel sier om deltakere, metode og definisjoner av vennskap. Jeg har i tillegg
beskrevet utdanningssystemene de ulike studiene er gjennomfort i og hovedfunnene fra
artiklene. Diskusjonsdelen i denne oppgaven vil ta utgangspunkt i de fem artiklenes innhold i
forhold til underproblemstillingene. Jeg vil diskutere ssmmenhengen mellom innholdet i
studiene og det teoretiske grunnlaget fra kapittel 2, og deretter ssmmenfatte diskusjonen i en
konklusjon. Dette blir grunnlaget for & komme med forslag til videre forskning p& barn med

funksjonsnedsettelser og vennskap i barnehagealder.



2. Teoretisk forankring
I dette kapittelet vil jeg gjore rede for ulike teoretiske perspektiver som preger forskning pé

vennskap mellom barn med funksjonsnedsettelser, som jeg senere vil hente opp i
diskusjonsdelen av denne oppgaven. Den teoretiske forankringen vil ta for seg syn pa barn i
endring, og hvordan dette pavirker hvilke vurderinger og metoder som tas i bruk nér det
forskes pa og med barn. Det er hensiktsmessig & gjore rede for ulike metoder fordi dette er en
av underproblemstillingene mine, og vil vaere en nedvendig del av diskusjonskapittelet. Jeg
vil videre redegjore for hvilke vennskapsbeskrivelser innenfor ulike fagomrader som rér
innenfor spesialpedagogikken. Barnehagen som meteplass og lekens betydning i sma barns

vennskapsutvikling er ogsa vektlagt i denne oppgaven.

2.1 Synet pa barn i endring
Synet pd barn og barndom har endret seg over tid, og i barndomsstudier (childhood studies)

snakkes dette om som et paradigmeskifte (Wells, 2018). Skiftet har gétt fra & anse barnet som
i utvikling og barndom som bare en fase i livet med voksenlivet som et ideal, til & se pa barn
som selvstendige, kompetente akterer med rettigheter. Vi fokuserer ikke lengre utlukkende pé
at barn er mangelfulle individer som vi har i oppgave & pavirke og forme til gode voksne, men
subjektive, fullverdige individer med folelser, tanker og meninger som skal tillegges vekt
(Kjerholt, 2010; Bae, 2016). Barn er ikke passive objekter som sosialiseres inn i samfunnet,
slik man tenkte for, fordi barna selv er akterer i denne prosessen. Kjerholt (2010) viser til at
«A se barn som subjekter med rett til aktiv deltakelse kommer ogs4 til uttrykk gjennom en
interesse for & lytte til barn og fa kunnskap om barns perspektiver og opplevelser nar det

gjelder oppvekst, hverdagsliv og barndom» (s. 13).

Dette paradigmeskiftet henger sammen med diskusjonen om synet pa barn som “human
beings’ eller Thuman becomings’. Ved a anse barn som "human becomings’ ser man pa
barndommen som et stadium i livet man ma igjennom som forberedelse til voksenlivet. I
synet pa barn som "human beings’ anerkjenner man barndommens egenverdi, og fokuserer pa
barnet her og nd. De to presenteres ofte som motsetninger, og anses som to vidt forskjellige
syn pé barn. Uprichard (2008) presenterer derimot ikke de to diskursene som motpoler, men
hevder at de komplimenterer hverandre. De utfyller hverandre pa den méten at et barn ikke
kan veare bare det ene eller det andre, men nedvendigvis mé vare begge deler samtidig.

Gjennom at barn anses som "human becomings’ regnes voksne som ferdig utlaerte mennesker,



og det er dette barn skal strekke seg etter. Som voksen selv vet man at man aldri vil vere
ferdig utlert eller perfekt kompetent, men at man har kompetanseomrader — og det har jo barn
ogsé. Samtidig er det viktig & poengtere at barndommen ikke er en isolert periode av noens
liv, den er faktisk et forstadium til voksentilverelsen (Uprichard, 2008). Slike nyanser har en

tendens til & forsvinne i diskusjonen om barn som *human beings’ eller ’human becomings’.

2.2 Barns rett til forskningsdeltakelse
«Children are not ‘objects for concern’ but subjects of human rights» sier Ennew m.fl. (2009,

s. 1.17) og peker pa barnekonvensjonen. Selv om konvensjonen ikke tar for seg forskning pa
barn spesifikt, slar den blant annet fast at «institusjoner og tjenester som har ansvar for barns
omsorg eller beskyttelse, retter seg etter standarder som er fastsatt av de kompetente
myndigheter» (FN, 1989, artikkel 3.3), samtidig sikrer artikkel 12.1 barns rett til & danne egne
synspunkter og gi uttrykk for disse synspunktene i saker som vedrerer dem, artikkel 13
omhandler barns ytringsfrihet og artikkel 36 slar fast at barn ma beskyttelse mot alle former
for utnytting. Ennew m.fl. (2009) viser til at disse artiklene ogsé sikrer barns rett til 4 noyaktig
og grundig forsket pa eller med, da de setter krav til hvordan forskere kan gjennomfere
studier som inkluderer barn. Samtidig kreves det ogsa av forskere at barnets perspektiver og
meninger vektlegges, det ber benyttes metoder som gir barn mulighet til nettopp dette og barn
m4 ikke ta skade av deltakelse i forskningen. Derfor ma alltid etiske overveielser gjores i

forkant av studier pa og med barn.

Barns sosiale rettigheter blir stadig mer vektlagt med den gkende vektleggingen av barn som
medborgere i samfunnet (Kjorholt, 2010). A anerkjenne barn som medborgere har ikke bare
nytteverdi for barnet selv her og nd, men ogsé for samfunnet generelt. Kjorholt (2010) sier at
barns deltakelse i samfunnet for gvrig pa lang sikt vil bidra til demokratiske holdninger,
ferdigheter og kunnskaper vi som samfunn kan dra nytte av. For hvem kan vel bedre beskrive
og fortelle om hvordan barn har det, enn barna selv? Samtidig er det viktig & ha i bakhodet at
barn ikke skal ansvarliggjores pd samme mate som voksne, fordi man gjennom dette fritar den
voksne dette ansvaret. Kjorholt (2010) legger videre vekt pa at barns medborgerskap gir de
rett til & bli sett og hert, og at de mé inkluderes som en likeverdig part i samfunnet som
felleskap, uten & at dette betyr at barna selv ma ta storre ansvar for seg selv og sitt eget liv

som autonome individer.



2.2.1 Vurderinger og metoder i forskning pa og med barn
Synet pa barn som kompetente akterer og medborgere i samfunnet har ogsa satt fokus pa

hvordan forskningen som gjeres pé barns liv gjennomferes. Det finnes mange ulike metoder &
benytte seg av for & fange barns perspektiver pa egne liv, og jeg vil gjere rede for noen av
dem og hvilke vurderinger som ber tas nir det forskes pa og med barn. En slik redegjorelse er

hensiktsmessig fordi dette er et tema direkte knyttet opp mot underproblemstilling 2.

Forskning pa barn kan stille noen andre krav til forskeren(e) enn forskning pé voksne, fordi
barn er en sarbar gruppe i samfunnet. Alderson og Morrow (2011) papeker at etiske
overveielser ma gjores i alle ledd av et forskningsprosjekt, og at dette inneberer & vurdere
fordeler og ulemper ved metodene man bruker og hvordan disse metodene er relevante og
effektive med tanke pa problemstilling og malet med studien. I planleggingen og vurderingen
av forskningsprosjekt er det, i folge Alderson og Morrow (2011), disse spersmalene man ber

stille:

(1) Is it clear why children and young people are involved in the research?

(2) Isitclear, if they are excluded from research about them, why this is, and is they have
been asked to consent to being discussed and reported about by adults?

(3) Are parents or carers encouraged to stay with children during research sessions, if the
children wish this? Young children can be more scared about being left with strangers,
than about research interventions.

(4) Are efforts made to speak to children separatley, if they wish to or if they seem to be

intimidated when carers are present, to help them express independent views? (s. 52)

Spersmalene skal bidra til & kunne vurdere i hvilken grad barn er deltakere i
forskningsprosjekter, og samtidig peker de pé valg i forskningen som kan pavirke resultatene.
De viser at voksnes innblanding i forskning med barn kan vaere bade positiv og negativ, men
at dette stiller krav til forskeres vurderingsevne i forkant, underveis og i etterkant av studien.
Metodene man benytter seg av er som sagt avhengig av hvilke perspektiver man ensker a
underseke nermere, og dette bestemmes av problemstillingen i prosjektet. P leting etter

barns perspektiver er det flere metoder som kan vare hensiktsmessige & benytte seg av.

Ennew m. fl. (2009) kategoriserer metoder som brukes nér det forskes pa og med barn slik:
iaktakelse, visualisering, dramatisering, retrospekt, rangering og snakking og skriving.

Innenfor de ulike metodene vektlegges ulike perspektiver. Innenfor iaktakelse mener Ennew



m.fl. (2009) at metodene viser et forskerperspektiv, og inkluderer observasjon og feltnotater.
Visualisering er metoder hvor barn selv produserer datamaterialet, som f.eks. gjennom
tegninger eller kart, fotografier eller video samt & ta 1 bruk slike virkemidler for & stimulere
deltakerne til & snakke eller skrive for 4 videre kunne utforskere deres tanker og idéer.
Gjennom dramatisering kan barn gis muligheter til & uttrykke seg gjennom rollespill eller
sketsjer. Metoden kan brukes til & skape en slags distanse mellom deltakeren og det man
spiller ut i et skuespill, og pa den maten gjore temaer enklere & fortelle om eller forholde seg
til. I retrospektive fremgangsmater husker man tilbake pa sitt eget liv. Rutiner, hendelser eller
erfaringer kan visualiseres ved hjelp av tegninger, tidslinjer, film, opptak og/eller skjema som
brukes som datamateriale. Med rangering menes det & identifisere preferanser og prioriteter
og kan brukes for a kartlegge ulike aspekter ved barns liv. Snakking og skriving omhandler
flere ulike metoder, som intervju, fokusgruppeintervju, tekster, lister eller

sparreundersegkelser.

Siden observasjon er en viktig del av flere av artiklene i utvalgets metoder vil jeg i storre grad
gjore rede for denne metoden enn de andre nevnt i forrige avsnitt. Observasjoner kan benyttes
i bade kvantitative og kvalitative metoder, hvor forskjellen mellom disse ofte kan ligge i
fremstillingen av datamaterialet og antall deltakere i studien (Brinkmann og Tanggaard,
2015). Det finnes flere muligheter for observasjoner og hvilken rolle forskeren selv har i
prosjektet. I deltakende observasjoner er forskeren en del av deltakernes hverdagsliv, mens
andre observasjonsmetoder krever at forskeren er en utenforstdende som «ser inny i
hverdagslivet som observeres. Man kan bruke video, taleopptak eller nedskrivelser for &
dokumentere situasjonene man forsker pa, som alle kan gi ulike perspektiver. Warming
(2005) sier om sin observasjonsstudie, hvor hun selv var deltakende observater, at metoden
gav store muligheter til & virkelig lytte til barna i prosjektet. Gjennom observasjonene
opplevde hun a kunne gi barna en stemme, og at dette i stor grad innebar a lytte til dem. Hun
sier at «Giving voice involves listening, wheras listening does not necessarily involve giving

voice» (s. 53), et poeng som nok ogséd kan overfores til andre observasjonsmetoder.

2.3 Mennesker med funksjonsnedsettelser
Artikkel 19 i FNs konvensjon om rettighetene til mennesker med funksjonsnedsettelser

(2006) sier at mennesker med nedsatt funksjonsevne skal ha de samme mulighetene til & leve i

og vere en del av samfunnet som resten av befolkningen. I denne oppgaven vil jeg bruke



begrepene nedsatt funksjonsevne og funksjonsnedsettelse om hverandre. NOU 2005:8
beskriver disse som synonymer. [ NAKUs kunnskapsbank (2018) beskrives nedsatt
funksjonsevne som ulike fysiske funksjonsnedsettelser, utviklingshemming, sprak- og
talevansker, atferdsvansker og psykiske lidelser. Dette samsvarer med Nilsens (2014)
beskrivelse av funksjonsnedsettelser, som sier at en slik forstaelse anser man nedsettelsene
som individuelle, og at det er individets begrensninger og eventuelle funksjonstap som ligger

til grunn for vurderingen av funksjonsevnen, og den potensielle iverksettelsen av tiltak.

Syse (2016) angir likeverd som utgangspunktet for den politikken som inkluderer mennesker
med funksjonsnedsettelser i samfunnet. Uavhengig av biologiske, sosiale eller kulturelle
forhold er prinsippet om likeverd det verdimessige holdepunktet for den demokratiske
velferdsstaten vi har i Norge i dag. Denne idéen har konsekvenser for hvordan man anser
mennesker med funksjonsnedsettelser. Funksjonsnedsettelsen er ikke ngdvendigvis bare en
individuell egenskap, men kan ogsa «avspeile et forhold eller en situasjon som oppstér i et
individs mete med samfunnet» (Syse, 2016, s. 223).  NOU 2005:8 papekes det at synet pa
funksjonsnedsettelse som egenskaper hos individet har mottatt betydelig kritikk, rettet mot at
en slik forestilling ikke tar hensyn til at omgivelsene har stor og avgjerende betydning for om
et medisinsk eller biologisk forhold faktisk medferer en hemming. F.eks. vil en
rullestolbruker vaere mindre funksjonshemmet i mote med et miljo uten trapper e.l. Tangen
(2016) mener en slik forstéelse av funksjonsnedsettelse handler om & se pa sosiale, kulturelle
eller ssmfunnsmessige aspektene ved vanskene som oppstér i individets mete med
omgivelsene. Potensielt vil tilrettelegging kunne viske ut gapet som oppstar i dette meotet. P&
samme maéte kaller Helland (2016) nedsatt funksjonsevne et relativt begrep, og peker pa at
ved a ta utgangspunkt i barnet kan man flytte fokus fra dets begrensninger til mulighetene

som finnes.

2.4 Inkludering
Inkludering er et komplekst fenomen. Begrepet ble forst introdusert i utdanningssammenheng

gjennom Salamanca-erklaringen i 1994 (Arnesen, 2012). Erkleringen markerte et skifte til
hvordan man na ansd mennesker med funksjonsnedsettelser som «subjekter med rettigheter,
personer som er i stand til & ta beslutninger om sitt liv si vel som & vare aktive og inkluderte
medlemmer av samfunnet» (FN, 2006, i Arnesen, 2012, s. 16). Inkludering er omfattende pa

denne maten. Arnesen (2012) viser til at begrepet inkludering brukes i mange sammenhenger.



Politisk, som verdi, rettighet, naerhet, norm, egenskap, praksis, fellesskap, deltakelse,
tilherighet, og opplevelse av og enske om tilherighet og deltakelse. Forfatterens liste over
disse ulike forstéelsene av inkluderingsbegrepet viser til at ulike perspektiver vil vektlegge
strukturer, relasjoner og subjektets rolle og plassering forskjellig. Arnesen (2012) sier videre
at «De kan imidlertid sees pa som dynamiske elementer som virker sammen med hensyn til
politiske, institusjonelle, relasjonelle og etiske dimensjoner» (s. 26). I den politiske
dimensjonen handler inkludering om hvordan begrepet defineres av og aktualiseres i
samfunnet. Hvordan dette forvaltes og organiseres dreier seg om den institusjonelle
dimensjonen, mens den relasjonelle omfavner hvordan det sosiale og pedagogiske skjer i
samhandlingen mellom menneskene i institusjonene — altsd hvordan hverdagen utspiller seg
og innholdet i den. Den subjektive dimensjonen handler om den enkeltes opplevelse av & vere

en akter i sin egen hverdag, med opplevelser av mestring og tilherighet (Arnesen, 2012).

Befring (2016) forstar inkludering som «den enkeltes opplevelse av & vaere verdsatt som del
av et fellesskap» (s. 42) og at det sentrale i arbeidet med inkludering er & gi selvtillit og
pagangsmot til mennesker som ensker fullverdig deltakelse i samfunnet. I folge Befring
(2016) er et tilgjengelig samfunn en malsetting, skal alle ha de samme mulighetene og
rettighetene i velferdsstaten. Dette stiller krav til evnen til & kunne ta personlig initiativ, og
betyr at en ma jobbe med & styrke individenes forutsetninger og etterstrebe et samfunn uten
fordommer, men med sunne holdninger i folket som kan motvirke diskriminering og pa den
maten sikre samfunnsdeltakelse for alle. P4 samme méte sier rammeplanen (2017) at
inkludering i barnehagen handler om tilrettelegging for sosial deltakelse, og papeker videre at
leken er en viktig del av barns sosialiseringsarena. Barnehagepersonale «forbinder
inkludering med vennskap, deltakelse, tilherighet i forhold til aktiviteter i barnehagen — i
forhold til lek og lering, og den omsorg barna kan vise til hverandre» (Solli, 2012, s. 40).
Muligheter for deltakelse i barnehagens hverdagsliv er med andre ord sterkt vektlagt i

barnehagepersonalets syn pé fenomenet inkludering.

2.5 Spesialpedagogikk som fagomrade
Siden jeg i problemstillingen sper om hva spesialpedagogisk forskning sier om vennskap ser

jeg pa det som hensiktsmessig & beskrive spesialpedagogikk som fagomréade. Askildt og
Johnsen (2016) sier dette: «Spesialpedagogikk kan beskrives som den forsknings- og

profesjonsdisiplinen som omhandler lering og opplaring for barn, unge og voksne som meter
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funksjonshemmende vansker og barrierer i sin leering, utvikling og livsutfoldelse.» (s. 59).
Tangen (2016) papeker at dette innebzrer to faglige oppgaver — & forebygge at vansker og
barrierer utvikler seg eller oppstar, og & avhjelpe og redusere vansker og barrierer som
allerede eksisterer. Hva dette arbeidet inneholder er varierer veldig, og er avhengig av flere
faktorer - herunder blant annet lover og retningslinjer, individet som har behov for stette og
hvilke vansker og utfordringer individet mater og opplever. Spesialpedagogikk er et
sammensatt fag som trekker inn forstaelser fra andre fagomrader som f.eks. filosofi,
psykologi og sosiologi (Greve, 2015). Samtidig har spesialpedagogikken naturligvis et

praktisk perspektiv, hvor yrkesutevelsen er en stor del av faget.

2.6 Vennskap
Alle har en formening av hva vennskap er, enten det er noe vi har opplevd selv eller det er noe

vi sett utenfra. Likevel er det slik at det finnes mange nyanser nér vi snakker om vennskap.
Mange som forsker pa vennskap gir tydelige definisjoner av hva de legger til grunn nar
fenomenet forskes pd, mens andre virker & synes det er innforstatt hva som kan anses som
vennskap, eller evt. hva som ikke kan betraktes som vennskap. Forstaelse av hva vennskap er
og hva det betyr for mennesker er ulikt i de forskjellige fagfeltene. Som gjort rede for i forrige
avsnitt er spesialpedagogikk et fagomrade som vektlegger sterkt influert fra flere andre
fagfelt. Jeg vil videre beskrive hva filosofien, psykologien og sosiologien sier om vennskap

da disse tre feltene har sterke tradisjoner og er tydelige i det spesialpedagogiske faget.

2.6.1 Vennskap i filosofien

Filosofien stammer fra antikkens Hellas, og omfatter «forsek pé a forsta og forklare verden
eller naturen og dens prosesser, og pa a utlede og begrunne forskrifter for livsforsel» (Trangy
og Alnes, 2018). Allerede da kan man si at grunnlaget for mye av den Europeiske kulturen ble
lagt, s& det kan vere nyttig og interessant & se pa hvordan vennskap omtales i slike gamle
skrifter. Greve (2015) minner oss pa at vennskap i filosofien ikke omhandler vennskap
mellom barn, men voksne. Dette, i tillegg til det faktum at de er skrevet i en annen tid, mener
hun er grunn til at man ikke uten videre kan trekke paralleller mellom nétidens vennskap i

barnehagen og datidens vennskap mellom voksne. Likevel papeker Greve at skriftene kan
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betraktes pa en mer allmennmenneskelig méte, fordi skille mellom voksen og barn ikke var

like uttalt pa den tiden som det er na. Jeg vil na presentere noen filosofers syn pa vennskap.

I sin doktorgrad beskriver Kvello (2006) Aristoteles’ tre former for vennskap. Den forste
typen er basert pa nytte. Det vil si at det ikke er personen som er viktig i relasjonen, men hva
personen kan bidra med til meg og mine interesser. Fordi hva som anses som nyttig for et
menneske stadig er i forandring vil denne vennskapsformen vere flyktig og ustabil. Den
andre formen for vennskap baseres pa glede. Denne typen er vanlig blant unge mennesker, og
er pa samme mate som nyttevennskapene uten nevneverdig dybde. De er altsa kortvarige og
ustabile. Den tredje og siste vennskapsformen til Aristoteles baserer seg pé dyd. 1 et slikt
vennskap ensker man den andre parten i vennskapet godt, og forholdet baserer seg pé likeverd
og gjensidighet. Mennesker med en slik relasjon vil ofte ha like interesser, evner og dyd. I

folge filosofen vil slike vennskap vare livet ut ndr de forst etableres.

I Augustinus Aurelius’ (i Greve, 2015) verk confessions omtaler han blant annet vennskap og
dets verdi for han. Vennene han hadde i barndommen og ungdommen kunne han bade
diskutere og ha det morsomt sammen med. Han trekker fram at uenigheter bare ville fore til
mer leerdom, og beskriver savnet etter sine venner nér de var borte. Her bringer han inn et
folelsesmessig perspektiv pa vennskap. Augustinus mente ogsé at vennskap innehar en
guddommelig dimensjon, og hevdet at nar man elsker enn venn elsker man vennen i og for
Gud. Altsé kunne et sant vennskap bare vaere med andre troende. Slik Aristoteles hevdet at
vennskap var bygget pa dyd, mente Augustinus at det i tillegg métte bygges pa kjerlighet fra
og til Gud.

2.6.2 Vennskap i psykologien
Mye av forskning pa barns vennskap stammer fra et psykologisk fagfelt. I folge Greve (2015)

har psykologer «gjerne vare opptatte av hvordan barns vennskap utvikler seg sett i forhold til
barnas alder» (s. 53). Dette bekreftes av Svartdal (2018) som beskriver utviklingspsykologi
som et «forskningsomrdde som fokuserer pa hvordan endringer i atferd og egenskaper kan
relateres til alder». I Kloep og Hendrys (2003) bok om utviklingspsykologi i praksis henviser
de til flere tradisjonelle teorier angdende barns utvikling, der vi kan se at flesteparten av
psykologene (blant annet Freud, Piaget og Erikson) hevder at det forst er nar barna er i

skolealder de blir opptatt av og interesserte i andre mennesker. I et slikt tradisjonelt syn
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innenfor psykologien handler det om a sla fast hvordan barns utvikling finner sted i samspillet
mellom individet og det fysiske og psykososiale miljget. Likevel har tidligere forsking pa
barns sosiale kompetanse (som er nert forbundet med vennskap) ikke blitt gjennomfert i
barns hverdagsliv, men i laboratorier (Greve, 2009). Greve (2015) mener at disse studiene
ikke nedvendigvis har direkte overferingsverdi til hvordan barns sosiale relasjoner ser ut i
barnehager i dag fordi de ikke er gjennomfert i barnas naturlige omgivelser, og dette kan

pavirke resultatene i prosjektene.

Utviklingspsykolog Dunn (2004) skiller mellom begrepene vennskap og beundring, og
papeker at for at vennskap skal kunne defineres som nettopp dette er gjensidighet et viktig
prinsipp. Beundring er derimot ikke gjensidig, men enveis hvor bare den ene har disse
folelsene den andre. P4 den méten har altsa vennskap en folelsesmessig side. Erwin (1998)
beskriver pa den andre siden smé barns relasjoner til sine jevnaldrende som overflatiske og
kortvarige. Han anser disse relasjonene som forberedelse til barndommens senere mer
komplekse relasjoner, og at disse vennskapene stiller krav til barns evne til & blant annet
«opbygge og opretholde nere reliationer, hdndtere kommunikation, konflikter, tillid og
fortrolighed» (Erwin, 1998, s. 11). Vennskap har flere viktige funksjoner. Vennskap dekker, i
folge psykologen, menneskets grunnleggende behov for sosial kontakt og relasjon til andre
mennesker. Her henviser han til Maslows behovspyramide som beskriver fem hierarkisk
ordnede behov hos mennesker: fysiske behov, trygghet, sosiale behov, anerkjennelse og til

slutt selvrealisering.

I folge Kloep og Hendry (2003) er kameratrelasjoner mellom barn en utfordring fordi omgang
med jevnaldrende krever et annet sett sosiale ferdigheter enn relasjonene til voksne gjor. Nér
sma barn sgker kontakt med andre barn foretrekker de & engasjere seg i «parallell lek», og
dette forklarer Kloep og Hendry (2003) med at de mangler de sosiale ferdighetene som skal til
for a leke sammen, ikke fordi de mangler interesse eller er for egosentriske til & engasjere seg
i noen andre. Ved parallell lek larer de seg de sosiale ferdighetene som trengs gjennom &
observere de andre. Ohman (2015) pa den andre siden ser pa lek som bade relasjon om
vennskap. Gjennom et slikt syn pé lek vil barn, i motsetning til det Kloep og Hendry (2003)
hevder, seke hverandre og etablere samspill med andre barn. Lek handler i Ohmans (2015)
perspektiv om hvordan barn danner og opprettholder relasjoner, skaper fellesskap og

forhandler med hverandre og omverdenen.
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2.6.3 Vennskap i sosiologien
Som jeg tidligere har presentert i synet pa barn som ‘beings’ eller ‘becomings’, apner

Uprichard (2008) for en mer nyansert forstaelse av barn og barndom som bade og.
Barndommen er bade en livsfase, men denne fasen har ogsa en egenverdi. Sosiologien har
problematisert det ‘gamle’ synet pa barndom ved & naerme seg barnas perspektiver og ikke se
deres verden gjennom voksnes gyne og horisont (Greve, 2015). I sosiologien fokuseres det pa
strukturen i barns relasjoner. Corsaro (2009) mener det er i rutiner og aktiviteter at barn selv
begynner & snakke om og danne vennskap. I slike situasjoner sgker barna ofte bekreftelser fra

hverandre ved & si ting som «vi er venner, ikke sant?».

Tidligere har Corsaro (1997) lagt vekt pa at spesielt foreldre assosierer vennskap med det &
dele. Alle har vi vel fatt beskjed om & dele pa lekene véare nar familien skal fa venner pé
besgk. Corsaro (1997) hevder at dette kan vare grunnen til at sma barn oftest oppfatter
konseptet venn som noe definert av sine foreldre. QOksnes (2015a) diskuterer vennskap som
noe som forstas av voksne pa en spesiell méte, og sier at «Antakelig forholder barn seg ikke
til de kjennetegn vi som forskere, foreldre eller barnehagelaerere/ansatte hefter til vennskap» (
s. 12-13). For eksempel kan man som voksen tenke at gitte kriterier mé oppfylles for at noe
skal kunne kalles vennskap. Her nevnes stabilitet, langvarighet og gjensidighet. For barn kan
vennskap betyr noe annet enn for voksne, og Oksnes (2015a) peker pa at dette er noe vi som
voksne ma vere bevisste pa. Corsaro (1997) sier at venner vil kunne vare noen man deler
opplevelser og interaksjoner med, og at man ogsé prover s godt man kan & beskytte disse
opplevelsene fra innblanding fra andre. Med andre ord kan man snakke om hvordan barn gjor
vennskap, fordi det er gjennom opplevelser og aktiviteter barn har en opplevelse av & vaere

venner.

Aasebg og Melhuus (2005) sier at vestlig kulturs forstaelse av vennskap blant annet baserer
seg pa dette: relasjonen mé vare over et visst tidsspenn, den er unik og personlig, den er
symmetrisk, frivillig og selvvalgt og relasjonen er preget av tillit. De legger til at en venn er
en som hjelper en og som bryr seg om deg, og vennskapet er preget av intimitet som gir
mulighet til & vise sider av deg selv du kanskje ikke avslerer for andre mennesker. Man har
ogsé mulighet til 4 tabbe seg ut overfor en venn i sterre grad enn ikke-venner, deler
opplevelser og interesser med en venn og vennskapet er preget av gjensidighet. I tillegg
papeker forfatterne at likhetstrekk, som f.eks. alder, kjonn, interesser eller personlighetstrekk,

mellom mennesker ofte danner utgangspunktet for vennskap.
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Corsaro argumenterer for vennskap pa samme mate, ved & peke pa at venner har interesse for
hverandre, liker hverandre, tilbringer tid og gjor ting sammen. Han legger ogsé vekt pa at selv
om barn ikke har samme forstaelse av det abstrakte begrepet vennskap, betyr det ikke at de
ikke vet noe om vennskap eller & vaere venner (DOksnes, 2015b). For sma barn pd under fem-
seks ar, papeker Corsaro, dreier vennskap seg om & gjere noe sammen og & leke med noen.
Ofte er det etter denne alderen de begynner a utvikle en forstaelse for & ha noe til felles med

venner og at det & stotte hverandre blir en viktig del av vennskapet.

2.7 Sosial kompetanse
Sosial kompetanse er en viktig del av mulighetene for vennskapsrelasjoner mellom

mennesker. Sosial kompetanse kan sees pa som et overordnet begrep, og det finner flere méater
a tilnerme seg fenomenet. Starksen (2014) mener det er i «sosialt samspill med andre vi
lever, lerer, kjenner tilherighet, trives og utvikler oss» (s. 74), altsd ma vér sosiale
kompetanse ha mye & si for hvordan vi er i verden. Vedeler (2007) omtaler sosial kompetanse
som effektivitet i sosial interaksjon. Dette «inkluderer evnen til & ta initiativ til og
vedlikeholde interaksjon med andre, lose konflikter, bygge vennskap, og til & oppna

interpersonlige mal» (s. 14).

Engdahl (2015) papeker at barns sosiale kompetanse kan defineres bade som en individuell
ferdighet eller som en prosess. Som individuell ferdighet dreier sosial kompetanse seg om a
kunne ga inn i samspill med andre, like seg selv og evnen til & utvikle relasjoner med venner
og familie. Sosial kompetanse som prosess handler om & kunne benytte seg av kunnskap om
ulike omrader av samspill og andre mennesker ved hjelp av individuelle ferdigheter. Vedeler
(2007) papeker ogsa at man mé se sosial kompetanse i relasjon til bdde barnets utvikling, og
hvilken kultur barnet er oppvokst i. Kravene som stilles til barnet varierer ut fra konteksten og

situasjonen barnet befinner seg i.

2.8 Barnehagen som mgteplass
Vennskap blant barn kan vokse frem fordi de tilbringer tid sammen, dette kan vi se i

fagfeltene jeg har presentert. En del av barnehagen samfunnsmandat er at barn skal fa oppleve
i tilherighet til et felleskap og utvikle vennskap (Utdanningsdirektoratet, 2017). I barnehagen

skapes, ofte tilfeldig sammensatte, grupper av barn som tilbringer hverdagen sammen
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(Engdahl, 2015), og dette gir unike muligheter for vennskapsutvikling. Sterksen (2014) peker
pa at en venn er en du velger skal vaere din venn, og at barnehagen pa denne méten er en unik
arena for slik relasjonsutvikling. Likevel ma vi ogsé ha i bakhodet at barns utvalg i potensielle
venner er begrenset i f.eks. antall barn i gruppen eller pa avdelingen. James, Jenks og Prout
(1998) sier at ungdomsskoleelever utvikler vennskap seg imellom fordi de treffer hverandre
pa skolen. Slik kan vi ogsé tenke oss at det er med barnehagebarn. Med muligheter for &
metes ofte, vil vennskap kunne oppsta blant barna. Likevel er det ofte sdnn at barn i
barnehagen skilles fra sine venner pga. Organisatoriske endringer i barnehagens hverdag.
F.eks. bytter kan barna bytte avdelinger, lekegrupper, e.l. Greve (2009) mener barn i
barnehagen skilles fra vennene sine ofte fordi voksne ikke anerkjenner betydningen av barns

vennskap 1 tilstrekkelig grad.

2.8.1 Sosial aksept og gruppetilhgrighet
Bae (1996) poengterer at mennesket har to grunnleggende og motstridende behov i relasjoner

med andre. Man har pa den ene siden behov for individualitet, og pa den andre siden behov
for opplevelse av & hare til. Askland (2012) presenterer disse behovene som dilemmaer som
stadig ma veies mot hverandre, skal man ta hensyn til individet eller gruppa? Bae (1996)
mener derimot at det er essensielt at den voksne gir rom for begge deler, og at det ikke skal
vaere ngdvendig & skape et sé sterkt skille mellom dem. Hun sier videre at det er ved i gi barn
rom for & veere sammen at de vil fa gode opplevelser med & vere deltaker i barnegruppa som

et fellesskap (Bae, 1996).

Flere (Beazidou og Botsoglou, 2016; Kvello, 2006) viser til at mye forskning ser
sammenheng mellom sosial aksept blant jevnaldrende og vennskap, og mange ikke skiller
mellom disse to fenomenene. Dette kan bidra til & gjere begrepene uklare. Likevel er det
viktig a skille mellom dem. Kvello (2006) sier at vennskap dreier seg om noe gjensidig, men
gjensidighet er ikke nedvendigvis et kriterium for & oppna f.eks. popularitet. P4 den andre
siden kan man si at for & kunne danne et gjensidig vennskap, s& ma barnet likes av minst ett
annet barn. Hvis barnet derimot er sosialt akseptert, og i noen tilfeller populert, vil det ha

mange flere muligheter til & danne flere vennskap (Beazidou & Botsoglou, 2016).
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2.9 Lek som hjgrnestensaktivitet for vennskap
A vare sammen er, som nevnt tidligere, en kjerneaktivitet i et vennskap. Lek er en stor og

naturlig del av barns hverdagsliv og dermed blir den en viktig aktivitet i barns
vennskapsrelasjoner. Vedeler (2007) sier at barndommens vennskap karakteriseres av at barn
gjensidig foretrekker hverandre nar de skal leke. Dette bekreftes av Greve (2015) som hevder
at «barn skaper vennskap gjennom & delta i en aktivitet sammen og gjennom 4 beskytte leken
ved a hindre at andre trenger inn i den» (s. 51). Altsa kan det vaere viktig for barn & ha
mulighet til & beskytte leken, fordi det kan oppleves annerledes & leke med en venn enn en

ikke-venn.

Begrepet lek har mange definisjoner, og kan derfor ogsé vaere vanskelig 4 beskrive med fa
ord. Vedeler (2007) sier likevel at den vanligste definisjonen er «lek er aktivitet som er
tilfredsstillende i seg selv, aktivitet for aktivitetens egen skyld» (s. 74.) Samtidig papeker hun
at lek innebarer frivillighet og forbindes med glede, og sier at «nar venner leker sammen,
utfyller de hverandre og vider gjensidig glede» (s. 36). Det finnes ogsa mange ulike typer lek,
som rollelek, konstruksjonslek eller regellek, men disse vil jeg ikke ga dypere inn pa, da jeg
onsker & snakke om leken som aktivitet i vennskapsrelasjoner mellom barn. Serensen (2017)
peker pa at leken har betydning for barnets selvforstielse, motiver og mal for fremtidige
interaksjoner og aktiviteter ssmmen med andre barn og voksne. Det er gjennom leken barnet
leerer seg selv a kjenne og etablerer ny forstielse rundt seg selv og sin egen kompetanse.
Samtidig kan jeg nevne at leken, uansett hvilken type, stiller krav til deltakerne. Leken byr pé
utfordringer bade sosialt, kognitivt, motorisk og emosjonelt (Vedeler, 2007). For mange barn
er leken en utfordring som slett ikke gér lekende lett, og kravene som stilles kan vaere vriene a

leve opp til.

Morland (2015) sier at det «I en likeverdig relasjon forventes muligheter for medvirkning og
gjensidighet fra alle parter» (s. 192) og viser til at siden leken kan oppleves som sa krevende
for enkelte barn at de enten velger 4 ikke leke, eller blir med pé leken pa andres premisser
hvor de kan bestemmes over. Det er viktig & papeke at dette ikke gjelder all type lek, men
noen spesielle former som er krevende, som f.eks. rollelek. Annen type lek vil kunne gi barn
med utfordringer mestrings- og fellesskapsfolelse, som f.eks. kroppslige leker som boltrelek
eller loping — dette blir naturligvis avhengig av hvilke utfordringer og vansker barnet har. Nar

barn meter pa utfordringer i leken understreker Merland (2015) at voksne har et ansvar for &
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vaere brobyggere 1 barns sosiale liv. Hun sier videre at det & knekke lekens koder er krevende

og konstanterer at mange barn trenger voksne veiledere i en slik prosess.

2.10 Voksnes rolle i barns vennskapsutvikling
Vedeler (2007) sier at arbeidet med god sosial fungering mellom barn stiller krav til voksnes

kunnskap, forstaelse og kreativitet, og hun trekker videre frem lekegrupper som en méte
voksne kan statte barn i interaksjonene dem i mellom. Voksne i barnehagen er med pa a
danne rammene omkring barns hverdagsliv i barnehagen, og kan tilrettelegge for interaksjon
gjennom béde fokus pa det ytre og fysiske, som f.eks. tid og sted, og en individuell
tilneerming som handler om & ta utgangspunkt i det enkelte barns ressurser og potensial
(Vedeler, 2007). I smé grupper, papeker Vedeler (2007), kan voksne bidra til & stimulere til
lek ved & gi barna felles opplevelser og erfaringer. Ved a gi barna et felles forstaelsesgrunnlag
kan voksne tilrettelegge for lek og utvikling av vennskap. Serensen (2017) bekrefter dette og
sier at «padagogerne er ansvarlige for at etablere en peedagogisk praksis, der gier bern gode
mulighedet for at udfolde sig gennem leg og andre aktiviteter» (s. 91). Voksne skal ogsa vere
rollemodeller i leken som foregér i barnehagen, og det er deres oppgave 4 statte og hjelpe
barna i samspillet med hverandre. I folge Serensen (2017) har voksne som ansvar & etablere

pedagogiske praksiser som muliggjor interaksjon mellom jevnaldrende barn.

Dette gjelder altsa ikke bare lekegrupper, men ogsé & gi barna et felles erfaringsgrunnlag som
de kan bruke for & danne relasjoner seg i mellom. Vedeler (2007) peker pa at dette kan dreie
seg om ulike aktiviteter som skjer gjennom dagen i barnehagens hverdagsliv. Voksne kan
bruke direkte metoder for & styrke interaksjonen mellom barn ved & gi dem felles forstaelse og
grunnlag for aktiviteter. Den voksne kan f.eks. gi barn som har behov for det tips til ulike
strategier for 8 komme inn i lek, veere med pa & videreutvikle eller sette i gang lek eller bidra i

konfliktlesning mellom barn nér det trengs.

P& samme mate som felles opplevelser og erfaringer er viktig for barnas samspill og
potensielle vennskap, har de voksne ogsa et ansvar i a legge til rette for barnas interaksjoner i
barnehagens fysiske utforming. Med dette menes ikke bare lokalene, men ogsa utformingen
av rommene, tilgjengelig materiell, & sette av tid og bidrag til & skjerme leken som foregér.
Vedeler (2007) understreker at barna ma ha velegnede steder & veere nir de er sammen, og at

stedene ikke ber begrense raske endringer i aktiviteten som foregér. I tillegg ber stedene ha
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god ankomst for alle barn, og gi barna har mulighet til & veere sammen for seg selv. Dette

krever bevissthet fra voksne nar rommet utformes, slik at alle har mulighet for & bruke de.
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3. Metode

Jeg vil i denne delen av oppgaven gé naermere inn pa hvordan metoden litteraturstudie
gjiennomfores, og detaljert gjore rede for hvordan jeg har gatt fram for & fa tak i utvalget til
denne studien. Fremstillingen av dette er blant annet gjort ved en modell jeg har laget med
utgangspunkt i sekene mine pé de ulike databasene. Redegjerelsen omfatter ogsa hvilke
avgrensninger jeg har gjort, og hvilke kriterier jeg har lagt til grunn for at artikler har kunnet

bli en del av utvalget.

3.1 Litteraturstudie
I en litteraturstudie er det litteraturen man studerer, og empirien bestar av hva forfattere

tidligere har undersgkt og skrevet om faktiske forhold (Steren, 2010). En litteraturstudie blir
altsé en systematisering av kunnskap gjennom evaluering eller vurdering av dokumenter
(Steren, 2010; Bowen, 2009; Bratberg, 2017). I folge Steren (2010) vil systematiseringen av
kunnskap vil besta i1 & «sgke den, samle den, vurdere den og sammenfatte den» (s. 17). Bowen
(2009) papeker at studier som baserer seg pa dokumenter vil vere begrenset av hva som er

tilgjengelig og kvaliteten pé teksten som skal analyseres.

Man kan gjere flere ulike analyser innenfor litteraturstudier. I denne oppgaven vil jeg
gjiennomfore en innholdsanalyse, da det er denne typen analyse som vil gi meg svar pa
problemstillingene mine. Krippendorff (2013) sier at «content analysis is a research technique
for making replicable and valid inferences from text (or other meaningful matter) to the
context of their use» (s. 24). Dette vil si at analysen vil bidra til & danne nye, gyldige
konklusjoner inn i en ny kontekst enn det de originalt stammer fra, som f.eks. denne studien.
Teknikken og prosessen kan enkelt laeres og tilpasses den enkelte forskeren og prosjektet det
jobbes med (Krippendorff, 2013). Duedahl og Jacobsen (2010) sier at tekst- og
innholdsanalyser kan ha mange ulike former og variere veldig med utgangspunkt i hvilket
problem man ensker & finne svar pa. Jeg ser at denne typen analyse refereres til pa ulike mater
i litteraturen. Bratberg (2017) bruker begrepet idéanalyse nar han beskriver samme
fremgangsmate som Krippendorft (2013) kaller innholdsanalyse, Duedahl og Jacobsen (2010)
refererer til metoden som en tekst- og innholdsanalyse, og Bowen (2009) kaller det tematisk
analyse. Jeg velger a forholde med til begrepet innholdsanalyse, men vil ogsa lene meg pa

Bratberg (2017) og Bowens (2009) forstéelser gjennom oppgaven.
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3.2 Vitenskapsteori
Bratberg (2017) sier dette om strategier for analyse i litteraturstudier:

fra et prinsipielt stasted kan man enske seg a legge opp enten en deduktiv strategi hvor
modellen (her analyseskjema) er utarbeidet for den anvendes pa et empirisk materiale, eller en

induktiv strategi hvor skjema eller modell vokser frem som et resultat av analysen (s. 91).

Dersom man bruker en strategi hvor man reviderer skjemaet underveis, vil man kunne kalle
prosessen hermeneutisk, og det er dette jeg har gjort. I hermeneutikken foregér
tekstfortolkning gjennom en vekselvirkning mellom del og helhet, og innebarer at helheten
blir forstaelig for oss gjennom vér forstaelse av delene (Hjardemaal, 2016). Gadamer (2012)
sier at «den som vil forsta en tekst, fullbyrder alltid et utkast» (s. 303), og felger opp med at
et forste utkast alltid vil revideres i lys av hva man oppdager nar man gar dypere inn i en
mening. Forforstaelsen slipes og bearbeides altsd gjennom analysen av datamaterialet og man
justerer begge deler underveis. Fordi jeg har revidert skjemaet for analyse flere ganger, og
blant annet ved & ha gatt fra & ha ett skjema til a lage to skjema kan man, i folge Bratberg
(2017), si at prosessen har vart hermeneutisk. Det som gir denne prosessen et holdepunkt er
problemstillingen man undersegker, men likevel poengterer Gadamer (2012) viktigheten i &
veere dpen for at f.eks. en tekst kan si noe annet enn det du i utgangspunktet leter etter. Ved a
veaere bevisst sin egen forforstaelse, kan tekster fremsté annerledes enn man i utgangspunktet
hadde trodd og péa den méten kan teksten f4 mulighet til & bidra med sitt egentlige budskap.
Derfor er det ogsé viktig i en slik litteraturstudie a lese tekstene ikke bare en eller to ganger,

men gjerne fem eller seks, for & virkelig f4 tak i perspektivet de bidrar med.

3.3 Sgkeord og kilder
Steren (2010) papeker at sgk i relevante databaser kan ansees som selve essensen i

litteraturstudier - hun mener at man maé lete etter vitenskapsartikler, ikke brev, avisnotiser o.l.
Schlosser, Wendt og Sigafoos (2007) hevder at dersom man begrenser sgkene til bare de
databasene man selv anser som relevant, kan man ga glipp av mye og ende opp med et
resultat som lener seg den ene eller den andre veien. De sier at man star i fare for & presentere

et partisk materiale.
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Siden jeg har veert ute etter spesialpedagogisk forskning har jeg sekt i databasene ERIC,
ORIA, Google scholar, IDUNN, ISI web of Science, nordisk barnehageforskning, SAGE
journals og EBSCO. Sgkeordene har har brukt er: Friend* AND disability, kindergarten OR
daycare OR preschool OR early childhood. Jeg har ogsé sekt med disse ordene i flere
kombinasjoner, og brukt ‘special education’ som sgkeord istedenfor de fire sistnevnte. Flere

av databasene ga ingen treff, mens andre ga over 16.000.

3.4 Utvalg og avgrensning
Jeg oppfatter vennskap som et universelt fenomen, og har derfor sgkt etter, og brukt, artikler

fra ulike opphavsland. Andre kriterier for & ta med dokumenter i studien har vert at de ma
veere artikler pé engelsk eller pa et skandinavisk sprdk, omhandle barn med
funksjonsnedsettelser i barnehage og dreie seg om vennskap. Fordi jeg har gnsket a se pa de
siste arenes forskning har jeg ansett perioden mellom 2013-2018 som aktuell. Grunnet
begrensninger i tid har jeg i tillegg valgt & fokusere pa artikler fra det spesialpedagogiske
fagfeltet. I mine sok oppdaget jeg at mye av forskning pa vennskap blant barn med spesielle
behov gjeres i det psykologiske fagfeltet, men jeg fant svert lite som kom fra et
spesialpedagogisk perspektiv. Jeg vil utdype begrunnelsen for denne avgrensningen senere i
kapittelet. Jeg har videre valgt & fokusere pa primerkilder i utvalget, og har derfor sett bort

ifra litteraturstudier under sgkene.

3.4.1 Utvalgsstarrelse
Det finnes ingen svar pd neyaktig hvor store utvalg som kreves i en litteraturstudie, men

Krippendorff (2013) viser til at det er forskningsspersmélet som avgjor storrelsen. S& lenge
en far svar pa spersmalene man har stilt, vil utvalget vere tilstrekkelig stort. Bowen (2009)
papeker at ogsa kvaliteten pa og innholdet i dokumentene som brukes som ber vaere det
viktigste fokuset. Generelt mener Bowen (2009) at et bredere utvalg av dokumenter vil gi mer
tyngde i studien, spesielt hvis studien utelukkende baserer seg pa dokumenter. I denne studien
har jeg funnet fem artikler som har passet alle kriteriene beskrevet i forrige avsnitt, og dette
kan vise til at det er noen tema, f.eks. vennskap og barn med funksjonsnedsettelser, som far

lite oppmerksomhet i forskningen som gjeres (Bowen, 2009).
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3.4.2 Artikler som ikke er tatt med i utvalget
Artikler som ikke er tatt med i utvalget er de som ikke har oppfylt kriteriene satt for studien,

eller de artiklene jeg ikke har funnet tilgang til. Mye av forskningen som gjeres pa temaet
vennskap og barn med funksjonsnedsettelser gjores av det psykologiske fagfeltet. Jeg velger &
trekke fram noen av disse studiene som eksempler pa flere av de artiklene som ikke ble tatt
med i utvalget fordi de kommer fra psykologien. Marcone, Caputo og Della Monica (2015)
underseker hvilke faktorer i barns vennskapskompetanse som kommer til syne i to av barns
forste stadier, barnehage (kindergarten) og barneskolen (primary school). En annen studie
gjort av Engle, McElwain og Lasky (2011) tar utgangspunkt i & forseke & vise sammenhengen
mellom vennskap i tidlig barndom med eksternaliserende eller internaliserende vansker
senere i livet, og hvordan barn eventuelt tilpasser seg nye miljo og forventninger. I denne
sistnevnte studien, og en studie gjort av van Hoogdalem, Singer, Eek og Heesbeen (2013),
maler man grader av vennskap mellom barn i barnehagealder. Van Hoogdalem m. fl. (2013)
har observert barns vennskap ved hjelp av en sosiometrise som kartla barnas interaksjoner

med andre barn.

Mange av artiklene dreier seg ogsd om eldre barn, gjerne ungdom eller unge voksne, mens
jeg har ensket & se pa hva forskningen sier om barn i barnehagealder, altsa mellom 0-6 ar.
Mange av artiklene jeg har kommet over dreier seg om aksept eller interaksjon med
jevnaldrende. I folge Noack (2014) handler interaksjon om samhandling, eller samspill
mellom to eller flere aktorer som handler med hverandre. Selv om dette ogsa kan vare et av
kriteriene som ligger til grunn for vennskap, ligger det ogsa noe mer i vennskapsbegrepet,
som jeg har gjort rede for i den teoretiske forankringen. Derfor har jeg sett bort fra forskning

som bare fokuserer pd interaksjon, og vektlagt studier som handler om vennskap.
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3.5 Fremgangsmate for litteratursgk

Jeg brukte modellen til Ostvik, Ytterhus og Balandin (2016) som utgangspunkt for mine sok.

Deres modell ser slik ut:

Generate a Protocol for the Systematic Literature Review

)

Search in databases for the English term
augmentative AND alternative communication AND friend*

|

Download summaries of 1184 references

Exclude articles with no relevant
topic or age group

Screen titles and abstracts

Download full text copies of 22 articles

Exclude articles with no
relevance due to aim of this study

Read articles

Perform in-depth review of 8 included articles
Extract data from articles
Review extracted data from articles

Figur 1. Ostvik, Ytterhus og Balandins modell for litteratursek.

Basert deres modell for databasesgk til litteraturstudiet de gjennomferte ble gjort, har jeg

laget en egen modell for hvordan jeg har gjennomfert mine sok.

Figur 2. Fremgangsmaéte for litteratursek

pedagogisk fagfelt

Sok i databaser med Gjennomga titler og Sek opp forfatter(e) Les sammendrag til Les artiklene i
sokeordene: let etter vennskaps- til aktuelle artikler aktuelle artikler fulltekst, og lag egne
friendship AND disability B
[AND daycare OR early begrepet —> —> [sammendrag i
childhood OR kindergarten skjema for analyse
lOR preschool

Ekskluder artikler Utelat artikler Eksluder artikler

som ikke oppfyller dersom forfatte- som ikker oppfyller

kriteriene ren(e) ikke tilhorer kriteriene

l

Gjennomga referanse-
listene til aktuelle og
uaktuelle artikler, for &
se etter andre relevante
studier
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Jeg fulgte Ostvik, Ytterhus og Balandins (2016) retningslinjer fram til punkt tre, som handler
om 4 laste ned sammendragene fra alle treffene 1 databasesgkene. For mange treff gjorde at
denne framgangsmaten ble vanskelig & gjennomfere, og jeg valgte derfor a lete etter artiklene
pa en litt annen mate. Istedenfor & laste ned sammendragene til alle treffene, valgte jeg & lete
etter vennskapsbegrepet i titlene til treffene. Det var rett og slett for mange treff pa enkelte
databaser til at jeg kunne lese igjennom alle sammendragene, og mange av dem omhandlet
bare ett av sekeordene, og de kunne derfor handle om helt andre temaer enn det jeg lette etter.
Ved & skumme gjennom titlene sparte jeg tid og kunne raskt luke ut artikler som ikke traff
kriteriene jeg hadde satt. Eksklusjonen ble altséd ikke gjort pa grunnlag av sammendragene,
slik Ostvik, Ytterhus og Balandin (2016) jobbet, men oftest titlene og deres innhold. Jeg har
valgt artikler hvor tittelen dreier seg om «friend» eller «friendship». Siden jeg har veert
interessert i artikler fra et spesialpedagogisk fagfelt har neste steg veart & sake opp forfatterne
for & se hvilken utdanningsbakgrunn har og hvilket fagfelt de jobber innenfor. Dersom de
jobbet med spesialpedagogikk og titlene s relevante ut, leste jeg sammendraget og gjorde en

vurdering av om studien kunne tas med.

I tillegg til sek i data har jeg ogsa brukt det Krippendorff (2013) kaller sngballmetoden.

I bruk av sngballmetoden tenkes det at tekster er knyttet sammen gjennom f.eks. referanser,
nettsider, databaser eller nokkelord. Idéen er derfor at man gjennom én tekst vil kunne finne
flere. Gjennom referanselister, forfattere eller utgivere har jeg funnet fram til flere tekster
som omhandler samme tema. Dette ble ogsa en enklere metode & finne relevant forskning pa,
siden sgk i enkelte av databasene kunne gi over 16.000 treff. Fem artikler traff alle kriteriene

og er tatt med i studien.

3.6 Datagrunnlag
For hver artikkel har jeg hentet ut informasjon om det folgende: (a) mal (forskningsspersmaél),

(b) metode, (c) nasjonalitet, (d) deltakerbeskrivelser (alder, antall) og diagnose, (e) definisjon
av vennskap, (f) hovedfunn, (g) studiens begrensninger og (h) hvilket tidsskrift det er utgitt 1.
Dette har blitt satt i system ved hjelp av et skjema, og blitt grunnlaget for analysen. Artiklene

vil presenteres i resultatdelen.
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3.7 Analyse og koding
Hensikten med en innholdsanalyse kan «veare & kartlegge hvilke ideer som er fremtredende 1

bestemte tekster» (Bratberg, 2017, s. 74). Dette vil gi en beskrivelse av innholdet som utgjor
tekstens essens. Likevel poengterer Bratberg (2017) at en slik kartlegging ikke bare handler
om 4 avspeile innholdet, det krever ogsa at forskeren har klart & fange opp og filtrere ut ideer
fra tekstene. Med andre ord blir en slik prosess et forste steg i analysen. Det samme kan man
si om sammenligning av tekstene (Bratberg, 2017). Jeg har kartlagt de fem artiklene i utvalget
mitt gjennom punktene jeg har gjort rede for under datagrunnlag. De ulike punktene har blitt
satt i system 1 et skjema, som introduseres i presentasjon av resultatene i denne studien, med
overskrifter slik at det skal vare lett & finne fram til de ulike kategoriene. Bowen (2009) sier
at dokumentanalyse starter med & skumme gjennom tekstene, deretter en ordentlig
gjennomgang av dem og til slutt en tolkning av dem. Videre er innholdsanalysen en prosess
hvor man organiserer informasjonen i dokumentene inn i kategorier sentrale til
forskningsspersmalet (Bowen, 2009; Fereday & Muir-Cochrane, 2006; Bratberg, 2017). Det
er slik jeg har jobbet med systematiseringen av innholdet i artiklene, og det har vart en
effektiv mate 4 oppdage menstre som gér igjen i datamaterialet. Bowen (2009) papeker at det
er disse monstrene som legger grunnlaget for kodingen, temaer og resultatene i studien.
Bowen (2009) sier at man ber stille seg spersmaélet ‘hva gjer denne teksten ulik eller lik den
forrige teksten?’ i analysen av dokumentene, og det er slik jeg har jobbet i begynnelsen av

analysen.

3.8 Studiens validitet og reliabilitet
Bratberg (2017) sier at «jo mer vekt som legges pa tolkning, jo sterre vanskeligheter stir

analysen overfor nar det gjelder reliabilitet 1 betydningen etterpravbarhet» (s. 26). En
diskursanalyse vil f.eks. kreve mye tolkning, og vil i sterre grad veere mer problematisk &
etterprave enn en innholdsanalyse. Dette betyr ikke at den ene analysen er mindre gyldig enn
den andre, men at det er enklere & etterprave en innholdsanalyse fordi den i mindre grad
krever tolkning av forskeren. Siden jeg har benyttet meg av en innholdsanalyse, vil mine
resultater og analyser i storre grad vere enklere 4 etterprove enn andre analyser. Et annet
poeng her er at materialet jeg har brukt er tilgjengelig for de fleste, spesielt sammenlignet med
f.eks. intervjuer hvor man i sterre grad ma stole pa forskerens vurderinger underveis.
Artiklene og innholdet i dem vil vere enkle & undersgke selv, og vurdere om mine analyser

stemmer. Dette gjor studien mer transparent.
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4. Resultater
Figuren under er en enkel fremstilling av de fem artiklene i utvalget. I denne delen av

oppgaven vil jeg oppsummere innholdet i artiklene, blant annet ved hjelp av

underproblemstillingene mine. De fremstilles i hvert sitt skjema underveis som deretter

beskrives.
STUDIE MAL MED DELTAKERE METODE LAND TIDSSKRIFT
STUDIE
BAUMINGER- | A identifisere og 177 barn mellom 2-5 Kvantitativ. Israel Autism Development
ZVIELY, N. & | karakterisere ar. Deres madre og Disorder
AGAM-BEN- vennskap blant barni  laerere. Observasjoner,
ARTZI, G. barnehagealder med intervju og
(2014) HFASD (High- sparreundersakelse
functioning autisme
spectrum disorder)
CHANG, Y.- A fastsla i hvilken 31 barn mellom 2-5 ar.  Kvantitativ. USA Autism
C., SHIH, W. grad barn med Foreldre og laerere.
& KASARI C. | autisme utvikler Observasjoner og
(2016) vennskap i skolen sparreundersakelse
MEYER, L. E. | A undersoke hvilken 110 barn mellom 5-7 Kvantitativ. USA Topics in Early
& virkning Special ar fordelt pa seks Childhood Special
OSTROSKY, Friends program har ~ klasserom. Eksperimentelt Education
M. M. (2016) pa barnehagebarn design
med
funksjonsnedsettelser
MEYER, L. E. | A undersoke Seks lerere og 140 Kvantitativ. USA Topics in Early
& barnehagelareres barn fordelt pa seks Childhood Special
OSTROSKY, selvsikkerhet og klasserom. Eksperimentelt Education
M. M. (2018) enighet med barna design og
klasserommene sine, sperreundersakelser
nar de identifiserer
barnas nere
vennskap
PARRY, J. A se pa hvordan To barn pa 4 0og 3,6 &r.  Kvalitativ. England Early Years. An
(2014). sosial tilknytning og ~ De ansatte i International
vennskap utvikler seg  barnehagen (ikke Observasjoner, Research Journal
mellom to barn som oppgitt antall). samtaler og intervju
mottar
spesialpedagogisk
statte og deres
jevnaldrende i
barnehagen
Figur 3. Oversikt over de inkluderte studiene.

Denne litteraturstudien har identifisert fem artikler med relevans til kriteriene beskrevet i

metodekapittelet. Figur 3 viser en kort ssmmenfatning av mél, deltakere, metode,

opprinnelsesland og tidsskriftet artiklene er utgitt hos. Alle artiklene er skrevet pa engelsk, og
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alderen til deltakerne er fra 2-7 ar. I tillegg til barna er noen av deltakere deres foreldre og

leerere, og fire av de fem studiene sammenligner svarene fra foreldre, leerere og barn i

identifiseringen av vennskap mellom barn (Bauminger-Zviely & Agam-Ben-Artzi, 2014;

Chang, Shih & Kasari, 2016; Meyer & Ostrosky, 2018; Parry, 2014). Tre land er representert i

utvalget — Israel, USA og England. Tre av artiklene er fra en amerikansk kontekst (Chang,
Shih & Kasari, 2016; Meyer & Ostrosky, 2016; Meyer & Ostrosky, 2018), mens Parrys’

(2014) forskning er gjennomfert i England, og Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzi (2014)

er gjort i Israel. Jeg vil ogsa papeke at to av studiene er gjort av Meyer og Ostrosky, og at

disse to, fra henholdsvis 2016 og 2018, er basert pa det samme forskningsprosjektet. Likevel

har de to studiene ulikt perspektiv, noe jeg vil ga nermere inn pa senere i oppgaven.

4.1 Deltakerne i utvalget

Problemstilling 1 Studie

Hvem er deltakerne og Bauminger-Zviely,
. N. & Agam-Ben-

hvilke

Artzi, G. (2014)
funksjonsnedsettelser

REIEN

177 barn mellom 2-5 ér. 29 av disse var barn med HFASD, og
30 av dem var barn uten diagnoser. 59 barn identifisert som
deres venner og 59 barn identifisert som ikke-venner deltok.

har barna i forskning pd  Chang, Y.-C., Shih,
W. & Kasari, C.

vennskap og barn med (2016)

31 barn mellom 2-5 ar med austismespekterforstyrrelser, deres
leerere (n= 25) og foreldre (n=31).

funksjonsnedsettelser? Meyer, L. E. &

Ostrosky, M. M.
(2016)

110 barn mellom 5-7 ér fordelt pa seks klasserom. 26 av barna
hadde funksjonsnedsettelser. For & kunne delta i studien matte
barna oppfylle ett av disse kriteriene:
1. barnet matte ha en identifisert funksjonsnedsettelse
2. barnet matte motta spesialpedagogisk stette
3. Dbarnet matte vaere i prosessen med & motta
spesialpedagogisk stette.

Barnas vansker bestod blant annet av utviklingshemming,
leeringsvansker, kommunikasjonsvansker, synshemming,
herselshemming eller fysiske funksjonsnedsettelser.

Meyer, L. E. &
Ostrosky, M. M.
(2018)

Seks lerere og 140 barn fordelt pa seks klasserom, med minst
fire elever med funksjonsnedsettelser i hver klasse.

Viser til deltakerbeskrivelsen til Meyer og Ostrosky (2016) da
denne studien baserer seg pd de samme undersegkelsene.

Parry, J. (2014)

To barn med funksjonsnedsettelser.

Ett av barna var en fire ar gammel gutt med en
herselshemming han hadde i sammenheng med et klinisk
syndrom.

Det andre barnet var en gutt pa tre ar og seks maneder med
blant annet kommunikasjonsvansker.

Figur 4. 1. problemstillingsoversikt
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Fire av de fem inkluderte studiene er kvantitative (Bauminger-Zviely & Agam-Ben-Artzi,
2014; Chang, Shih & Kasari, 2016; Meyer & Ostrosky, 2016; 2018;), mens Parrys’ (2014) er
den eneste kvalitative studien. Metodene i de fire forstnevnte kan ligne pa hverandre, da flere
av dem, som nevnt tidligere, sammenligner svar fra laerere og/eller foreldre med svar fra eller
observasjoner av barna. Meyer og Ostroskys (2016; 2018) studier inkluderer ikke foreldrene,
men vektlegger barnas uttalelser om egne vennskapsrelasjoner i tillegg til laerernes. Parry
(2014) er den eneste som har oppsekt barnas synspunkter pa kvaliteten i
vennskapsrelasjonene. Ved bruk av bilder i samtaler med deltakerne fikk barna uttale seg om
hva som hadde foregétt i de ulike situasjonene. I Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzis
(2014) prosjekt var det medre og laerere som identifiserte barnas venner, mens i Meyer og
Ostroskys (2016; 2018) identifiserte bade barna, leererne og foreldre vennskapene. I Chang,
Shih og Kasaris (2016) prosjekt involveres barna utelukkende gjennom observasjon.
Observasjon brukes i tre av de fem studiene (Bauminger-Zviely & Agam-Ben-Artzi, 2014;
Chang, Shih & Kasari, 2016; Parry, 2014). Meyer og Ostrosky (2016; 2018) sammenligner
barns vennskap i pre- og posttester i for- og etterkant av undervisningsopplegg.
Undervisningsoppleggene dreier seg om & lese beker for barna og deretter diskutere innholdet
i dem, med ulike utgangspunkt. Den ene halvparten av utvalget fikk utdelt et opplegg kalt
Special Friends, hvor temaene i bokene omhandler barn med funksjonsnedsettelser, mens den
andre halvparten brukte opplegget ScienceStart!, hvor temaene i bekene var naturfaglige.

Oppleggene varte i seks uker.
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4.2 Metoder brukt i utvalget

Studie REIEN

Problemstilling 2

Hvilke metoder Bauminger- Videoobservasjoner av barna i konstruksjonslek, (15 min.), tegning
brukes i forskning pa Zviely, N. & (15 min.) og fplek (10 min.), sammen med venner og en annen dag
Agam-Ben- sammen med ikke-venner.

vennskap og barn med  Artzi, G. (2014)

funksjonsnedsettelser? Intervju med medre og leerere, hvor de svarte pa en kortversjon av

‘early childhood friendship survey for parents and caregivers’-
undersekelsen, i tillegg til et kort demografisk sperreskjema.

Chang, Y.-C.,
Shih, W. &
Kasari, C.
(2016)

Observasjon av barna i frilek i 2x15 minutter.

Sperreunderspkelse hvor barnas foreldre og laerere deltok med
utgangspunkt i Goldman og Buysses’ ‘friendship questionaire’ — her
bes de voksne om a rangere kvaliteten av barnas bestevennskaper
basert pa bade positive og negative kjennetegn pa vennskap.

Meyer, L.E. &
Ostrosky, M.
M. (2016)

Eksperimentelt design med kontrollgruppe. Her fikk seks klasser
utdelt et av to undervisningsopplegg, Special Friends eller
ScienceStart!, hvor den ferstnevnte dreide seg om & lese beker med
ulike temaer som omhandler funksjonsnedsettelser etterfulgt av
diskusjoner. Det andre opplegget fungerte pd samme mate, men med
naturfaglige temaer. Undervisningsoppleggene hadde varighet pa
seks uker.

Barna vurderte sine forhold til klassekameratene i for- og etterkant
av undervisningsoppleggene. Den ene halvparten av klassen vurderte
dette ved hjelp av bilder av klassekameratene og rangerte de etter
hvor godt de likte & leke med dem ved bruk at smileansikt.
Smileansiktene hadde tre rangeringer — et stort smil, en rett munn og
en sur munn. Den andre halvparten av klassen brukte bilder for &
vurdere vennskapet til sine klassekamerater. Presentert med bilder av
alle 1 klassen fikk barna ferst velge ut bildene til alle de ansa som
sine venner, deretter de de ansa som sine tre beste venner (eller evt.
feerre), og sa bildet av sin aller beste venn. Det ble ogsa gitt mulighet
til & identifisere venner utenfor klassen.

Meyer, L.E. &
Ostrosky, M.
M. (2018)

Denne undersgkelsen er basert pd den samme studien som Meyer og
Ostrosky (2016).

Larerne identifiserte vennskap mellom barna fer og etter endt
opplegg basert pé et sperreskjema. Sperreskjemaet ba leererne om a
identifisere barna i deres klasses’ tre nare venner, og deretter en av
disse som barnets beste venn. De ble sa spurt om de folte seg sikre pa
a identifisere barns vennskap.

Parry, J. (2014)

Atte observasjonsperioder over en uke, fordelt pa fire okter pa to
timer pa hvert barn. Observasjonene gjort ved hjelp av taleopptak i
frilekssituasjoner, hvor observaterene forteller hva som skjer i jeg-
person. Opptakene transkriberes.

I lopet av observasjonene ble det ogsa tatt bilder som senere brukes i
samtaler mellom barna og en ansatt ved barnechagen. Observateren

noterte hva barna fortalte om bildene.

Det ble ogsa gjennomfert intervju med de ansatte ved barnehagen.

Figur 6. 2. problemstillingsoversikt.
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Artiklenes deltakere er bade barn med funksjonsnedsettelser og barn uten

funksjonsnedsettelser. | Bauminger-Zviely & Agam-Ben-Artzis (2014) prosjekt blir vennskap

mellom disse to gruppene sammenlignet, mens i de andre er barna uten funksjonsnedsettelser

ofte venner til barna med. Alle studiene beskriver hvilke vansker deltakerne har, men noen

har et mer definert utgangspunkt enn andre. Chang, Shih & Kasari (2016) og Bauminger-

Zviely og Agam-Ben-Artzi (2014) forsker spesifikt pd barn med autismespekterforstyrrelser. I

Meyer og Ostroskys (2016; 2018) prosjekter er kriteriet derimot at barna ma motta, vaere i

prosessen med & motta spesialpedagogisk stette eller ha en identifisert funksjonsnedsettelse,

uten at dette spesifiseres noe ytterligere. Parrys (2014) deltakere hadde ulike

funksjonsnedsettelser, et barn med herselshemming i tilknytning til et klinisk syndrom (som

ikke beskrives videre) og et barn med kommunikasjonsvansker.

4.3 Definisjoner av vennskap i utvalget

Problemstilling 3
Hvordan defineres

vennskap i forskning pa
barn med
funksjonsnedsettelser og

vennskap?

Studie

Bauminger-Zviely,

N. & Agam-Ben-
Artzi, G. (2014)

Resultater
Studien tar utgangspunkt i Howes’ kriterier for vennskap:

1.

ANl

gjensidig preferanse i spontane interaksjoner i ulike
aktiviteter

felles interesser

vedlikehold av naerhet til hverandre

vise omsorg for hverandre

ha det moro sammen

deling av leker eller andre objekter

Et annet kriterium for & nominere noen som en venn eller
bestevenn var at vennskapet matte ha vart i fire maneder.

Chang, Y.-C., Shih,
W. & Kasari, C.
(2016)

Kriteriene for vennskap brukt under observasjonene var:

1.

2.

3.

minst 50% av barnets forsgk pa sosial interaksjon ble
gjengjeldt

minst et tilfelle av felles fokus/engasjement eller lek
under interaksjonen

minst en positiv folelsesmessig utveksling i
interaksjonen

Foreldrene og laererne vurderer kvaliteten pa vennskap
gjennom et sperreskjema. Ikke videre spesifisert.

Meyer, L.E. &
Ostrosky, M. M.
(2016)

Ingen tydelig definisjon.

Meyer, L. E. &
Ostrosky, M. M.
(2018)

Ingen tydelig definisjon.

Parry, J. (2014)

Ingen tydelig definisjon.

Figur 5. 3. problemstillingsoversikt.
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De fem artiklene bruker begrepene venn eller vennskap, men som vist i figur 5 er det bare to
av dem definerer hva som legges i begrepene (Bauminger-Zviely & Agam-Ben-Artzi, 2014;
Chang, Shih & Kasari, 2016). Siden de andre ikke definerer fenomenet, blir det utydelig hva
som menes med det. Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzi (2014) bruker Howes definisjon
av vennskap, som innebzarer seks kriterier naermere beskrevet i figur 5. Chang, Shih og Kasari
(2016) har satt egne kriterier for hvordan vennskap mellom barna skal kunne observeres, som
vist 1 figur 5. De resterende tre studiene (Meyer & Ostrosky, 2016; 2018; Parry, 2014)
beskriver vennskap i sine innledninger, men legger ikke disse beskrivelsene til grunn for
gjiennomforing av prosjektene. Meyer og Ostrosky (2014) vektlegger likevel f.eks.
gjensidighet som et viktig prinsipp da barna i undersgkelsene métte velge hverandre for &
regnes som venner. Dette gjelder ikke i de samme forskernes prosjekt i 2018 da det blant
annet var lerernes selvsikkerhet og evner i identifisering av vennskap mellom barna som var

fokuset, og lererne ikke trengte & vere enige med barna i identifiseringen.

4.4 Utdanningssystem de ulike studiene er giennomfert i
Studiene er gjennomfort i skoler og barnehager (men i norsk barnehagealder) med ulike niva

for inkludering. Dette handler i stor grad om at utdanningssystemene i de respektive landene
er ulike. To av de amerikanske studiene foregér i kindergarten (Meyer & Ostrosky, 2016;
2018), og den siste 1 preschool (Chang, Shih & Kasari, 2016). Disse tre prosjektene er
gjiennomfort i det de selv kaller ‘mainstream’ eller ‘inclusive’ klasserom. Det vil si at barna
med funksjonsnedsettelser gir i samme klasse som barn uten, slik vi kjenner igjen fra det
norske systemet. Det samme gjelder for den engelske studien til Parry (2014), som skriver om
spesialpedagogikk i en ‘nursery setting’. Det Israelske systemet er noe annerledes, og studien
til Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzi (2014) er derfor gjennomfert med deltakere fra
bade spesialklasser og spesialskoler, i tillegg til barn som gikk pa nerskolen sin eller som
gikk pa ‘inclusive preschool’ hvor 2/3 av barna i gruppen er uten funksjonsnedsettelser. Jeg
vil heretter inkludere preschool, kindergarten og nursery nér jeg skriver om barnehage, men
bruke klasser og barnegrupper om hverandre fordi noen av studiene gjores i1 klasserom, mens

andre gjors 1 barnegrupper.

34



4.5 Hovedfunn i studiene
Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzi (2014) fant i sitt prosjekt at barn, bade med og uten

diagnose, samarbeidet mer, delte mer og viste mer hengivenhet ovenfor venner enn ikke-
venner i interaksjoner. Barna med autismespekterdiagnoser viste lavere frekvenser av denne
oppferselen, men likevel viste resultatene at barna hadde det goyere, var mer synkroniserte og
engasjerte 1 samspill med venner. Barna mestret ogsad mer komplekse former for lek nar de var
sammen med en venn, enn nar de var sammen med en ikke-venn. Leerere og medre
rapporterte ulik lengde pa vennskapene, hvor laererne mente vennskapene hadde vart kortere

enn medrene. De var samkjorte i & identifisere venner pad samme alder og av samme kjonn.

I utvalget til Chang, Shih og Kasari (2016) var det bare en femtedel av deltakerne som hadde
venner i klasserommet, og av disse hadde de fleste barna ‘high level joint attention skills’,
sammenlignet med de som ikke hadde venner. Barna uten venner lekte mer alene, i nerheten
av eller parallelt med andre barn. De med venner lekte oppmerksomt parallelt eller med felles
fokus/engasjement med andre. Generelt sett hadde foreldre og larere en mer positiv
oppfatning av barnas vennskapsrelasjoner sammenlignet med observasjonene. Dobbelt sa
mange av lererne og foreldrene opplevde at barna hadde venner, enn det observaterene kunne
se. De har 1 tillegg oppgitt ulike barn nar de identifiserte venner til samme barn. Studien sa
ogsé pa lerernes arbeidsmater nar de jobbet med barn med autismespekterforstyrrelser, og
fant ut at det i stor grad var atferdsregulering som var den mest brukte metoden — faktisk ble
andre metoder nesten ikke benyttet. Chang, Shih og Kasari (2016) viser til at dette kan peke
pa et behov for okt voksentetthet, slik at leerere i storre grad fikk mulighet til & jobbe proaktivt

med barnas relasjoner til hverandre.

Meyer og Ostrosky (2016) fant ingen signifikant gkning av bestevennskap mellom barna etter
undervisningsopplegget Special Friends, men 1 ScienceStart!-opplegget okte antallet
bestevennskap for barna med nedsatt funksjonsevne etter de seks ukene. For barna uten
funksjonsnedsettelser var det ingen endring i antall bestevennskap. Studien fant ogsa at
selvregulering og sosial kompetanse henger sammen med & ha minst en bestevenn og sosial
aksept. Til sammenligning vil problematferd, og her spesielt eksternaliserende vansker, virke
negativt pd vennskap og sosial aksept. Med andre ord vil utviklingen av selvkontroll og
samarbeidsevner, og minskning av eksternaliserende oppfersel ha positiv virkning pa antall
venner i klasserommet. Tilstedevarelsen av et bestevennskap kan, i felge Meyer og

Ostroskys’ (2016) funn, bidra til dette.
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Funn fra Meyer og Ostrosky (2018) viser at enigheten mellom lerere og barns
vennskapsidentifisering gkte fra pre- til posttest. I gjennomsnittet var de to gruppene enige i
en av tre nominasjoner til vennskap. I studien undersegkte ogsa forskerne hvor selvsikre
leererne var i identifikasjonen av vennskapene blant barna, og resultatene viste at de som var
mest usikre i identifiseringen ogsa var de mest treffsikre. Laererne folte seg mer usikre i
nomineringen av venner til barn med funksjonsnedsettelser, sammenlignet med barn uten.

Samtidig var barna med funksjonsnedsettelser og leererne helt enige i identifiseringen.

Resultatene fra Parrys (2014) studie viste at barna hadde to lekekamerater de stadig vendte
tilbake til. De voksne i barnehagen definerte dette som vennskap med utgangspunkt i hvor
lenge de hadde sekt hverandres selskap, at de hadde felles interesser og delt glede. Det var
ogsa disse barna de henvendte seg til nér de f.eks. hadde behov for hjelp pé utelekeplassen.
Parry (2014) fant ogsé at barna ble oppfattet som ledere i ulike situasjoner, og at de viste
tydelige strategier for & engasjere og fange oppmerksomheten til disse lekekameratene, men
ogsé rettet mot andre barn de ensket kontakt med. For a fa kontakt med andre barn kopierte de
atferden til barnet, holdt seg i neerheten av dem (satt f.eks. ved siden av) eller lekte ved siden
av dem. Hvis andre barn ensket kontakt med de to observerte barna krevdes det talmodighet
og villighet til & folge etter. Andre barn ble ofte avvist i forsek pa & oppné kontakt med de to
aktuelle barna. Voksenstatten foregikk pa flere ulike mater — direkte ved & be den ene sende
noe til den andre, eller indirekte ved & tolke hva de to barna kanskje ensket i ulike situasjoner,
f.eks. ved a sporre «vil du vaere med i leken?». De voksne holdt seg ofte i bakgrunnen, og
fungerte for det meste som tilretteleggere for samspill. De fokuserte pa a ikke gripe inn

dersom det ikke var nedvendig.

36



5. Diskusjon

I denne delen av oppgaven ser jeg pa innholdet i de ulike studiene i utvalget slik jeg har gjort
rede for den i forrige kapittel, i lys av teorien gjort rede for i kapittel 2. Jeg vil trekke inn flere
eksempler fra de ulike artiklene for & underbygge diskusjonen, og vise til flere detaljer fra

studiene i utvalget.

5.1 Deltakerne i utvalget
I utvalget i denne studien har de ulike artiklene forskjellige forstaelser av hva

funksjonsnedsettelse kan vere. Jeg vil fokusere pa barna som deltakere, selv om flere av
studiene ogsa inkluderte undersgkelser og svar fra barnas foreldre og lerere. Meyer og
Ostrosky (2016; 2018) definerer deltakerne i sine studier som barn med spesielle behov, og
barna ma falle inn under en av tre kategorier for 4 kunne delta — barnet matte ha en identifisert
funksjonsnedsettelse, barnet matte motta spesialpedagogisk stette eller barnet matte veere 1
prosessen med & motta spesialpedagogisk stette. Ut over dette blir funksjonsnedsettelsene til
utvalget i studien beskrevet som sammensatt, hvor vanskene bestar i utviklingshemming,
leeringsvansker, kommunikasjonsvansker, synshemming, herselshemming og fysiske
funksjonsnedsettelser. Disse vanskene finner vi igjen i NAKUs kunnskapsbank (2018)
beskrivelser av nedsatt funksjonsevne. I sammenheng med Nilsens (2014) forklaring av
funksjonsnedsettelser som en individuell egenskap hos mennesker, vil kriteriene til Meyer og
Ostrosky (2016; 2018) kunne tilsvare en slik forstaelse. Samtidig kan kriteriene diskuteres, da
det ikke spesifiseres hvorfor eller hvordan barna mottar den spesialpedagogiske stotten i
barnehagen. F.eks. leringsvansker kan handle om bade individuelle utfordringer, men ogsé
utfordringer knyttet til laereplaner eller undervisningsmetoder. Tangen (2016) viser til at en
funksjonsnedsettelse er noe som oppstér i individets mete med samfunnet og dets
forventninger, og hvordan tilrettelegging potensielt kan fjerne, eller i hvert fall minske,
vanskene til individet. Dette perspektivet formidles ikke i Meyer og Ostroskys (2016; 2018)

artikler.

Forskningen til Meyer og Ostrosky (2016; 2018) gjennomferes som prosjekter 1
undervisningen i seks klasser, der barn med ulike funksjonsnedsettelser er tilstede. Deltakerne
kan p& denne méten bli en litt diffus gruppe, hvor det de har til felles er at de pé en eller annen
mate mottar spesialpedagogisk hjelp. Det er naerliggende & tenke at det ville vaere vanskelig &

definere barnas funksjonsnedsettelser mer ngyaktig pa forhand i slike prosjekt. Prosjektet
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dreier seg dessuten ikke om spesifikke vansker, men situasjonen til barn med nedsatt
funksjonsevner generelt. Selv om det i mange sammenhenger kanskje ville vert nedvendig a
definere barnas utfordringer i sterre grad, fordi dette kan bidra til enda klarere resultater har

det ikke vaere en prioritet i disse studiene.

Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzi (2014) og Chang, Shih og Kasari (2016) sine
forskningsprosjekter tar utgangspunkt i undersekelser pa barn med
autismespekterforstyrrelser, dermed defineres barnas vansker tydelig. Likevel viser de to
undersokelsene at det ogsa finnes variasjoner innenfor autismespekterforstyrrelsesdiagnosen.
I Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzis’ (2014) prosjekt var deltakerne med diagnosen
tidligere diagnostisert av psykologer, og dette ble bekreftet av foreldrene gjennom en
sparreundersgkelse. I tillegg har forskningen spesifisert autismespekterdiagnosen enda mer
neyaktig ved a fokusere prosjektet rundt barn med ‘high-functioning autisme spectrum
disorder’ eller hoytfungerende autisme, her legger de til at bare barn med IQ pé 80 eller
hayere er deltakere i studien. I prosjektet til Chang, Shih og Kasari (2016) ble barna vurdert
av studenter med kompetanse innenfor kartlegging ved hjelp av ADOS (Autisme Diagnostic
Observation Schedule). ADOS er et verktoy som vurderer barns kommunikasjon, sosial
interaksjon, lek og kreativ bruk av materiale basert pa semistrukturert standardisert

observasjon (Chang, Shih og Kasari, 2016).

Fire av de fem forskningsprosjektene i utvalget er kvantitative og har derfor mange deltakere.
Den storste av disse har 177 deltakere, mens den minste har 31. Her skiller Parry (2014) seg
ut, med en kvalitativ undersekelse med to deltakere. Utover et av barnas herselshemming som
en konsekvens av et klinisk syndrom, blir ikke barnets vansker beskrevet ytterligere. Det
andre barnets utfordringer omtales som kommunikasjonsvansker, og Parry (2014) papeker at
han uttrykte seg i 2-3 ords ytringer, og forstod kommunikasjon med andre best nar det ble
snakket med enkelt sprak og gjerne i ssmmenheng med gester og kroppssprak. Det barna 1
Parrys (2014) studie har til felles er at de mottar spesialpedagogisk hjelp i barnehagen, og det
er det som har gjort dem til aktuelle deltakere for prosjektet. Dette kan sammenlignes med
kriteriene Meyer og Ostrosky (2016; 2018) har brukt for a finne deltakere til sine studier.
Fellesbetegnelsen pé deltakerne fra disse tre studiene er at barna mottar spesialpedagogisk

hjelp i barnehagen, og deretter er vanskene til barna videre spesifisert.
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Tangen (2016) og NOU 2005:8 peker pa at en funksjonsnedsettelse ikke bare er en individuell
egenskap, men ogsa noe som oppstar i megte med samfunnet og dets krav til individet. De
feerreste av artiklene i dette utvalget viser til en slik forstaelse av funksjonsnedsettelser. F.eks.
er et av hovedfunnene fra Chang, Shih og Kasaris (2016) undersokelse at atferdsregulering
var den mest brukte arbeidsmetoden til leererne i arbeidet med barn med
autismespekterforstyrrelser. De andre strategiene de undersgkte om larerne brukte var felles
fokus/engasjement, miljetilpasning, rekrutering av andre barn til samspill, oppmuntring av det
aktuelle barnet til samspill og 50% av tiden tilbragt med en voksen. Ingen av disse kom 1
narheten av a bli like flittig brukt som atferdsregulering. Chang, Shih og Kasari (2016)
papeker at dette innebar at barnet ofte vandret omkring i klasserommet alene, og at de voksne

grep inn ndr barnet oppforte seg pa en mate som ble ansett som upassende.

Syse (2016) sier at en funksjonsnedsettelse kan avspeile et forhold eller situasjon som oppstar
1 matet med samfunnet, og funnene fra Chang, Shih og Kasari (2016) kan indikere en
bekreftelse pd dette. Situasjonen til deltakerne 1 prosjektet deres kunne tenkes & ha veert
annerledes hvis barna i sterre grad hadde fétt oppfelging av en voksenperson som hadde
mulighet til & benytte seg av andre arbeidsmetoder enn atferdsregulering. I sin diskusjon viser
Chang, Shih og Kasari (2016) til at voksne som jobber med barn kanskje har behov for mer
kompetanse nér det gjelder barn med autismespekterforstyrrelser og okt voksentetthet i
grupper med barn med denne diagnosen. Gjennom tilrettelegging og oppfordring til lek og
samspill kan voksne bidra til & minske gapet mellom en funksjonsnedsettelse og barnets meote
med sine omgivelser. En voksen kan pa den maten fungere som en brobygger mellom barna,

og flytte fokus fra barnets begrensninger til de mulighetene som finnes (Helland, 2016).

Parrys (2014) kvalitative forskning tar utgangspunkt i det han kaller ‘the social model of
disability’ og skriver at studien skifter fokus fra barnets funksjonsnedsettelse eller behov for
spesialpedagogisk hjelp til et bredere kulturelt perspektiv og hvordan dette pavirker barna.
Dette utgangspunktet kan tydelig knyttes opp mot Syses (2016) og Hellands (2016) forstaelser
av hva funksjonsnedsettelser kan vaere, og hvordan gapet mellom samfunnets forventninger
og individets ferdigheter kan skape funksjonsnedsettelser. Parrys (2014) perspektiv inneberer
ogsé a anse barn som akterer i og skapere av sitt eget liv, og presenterer dette i ssmmenheng
med hvordan Corsaro (1997) beskriver barnekulturen og vennskapsutvikling i tidlig alder.
Dette perspektivet kjenner vi ogsa igjen fra Kjerholt (2010) beskrivelse av barn som subjekter
med rett til aktiv deltakelse.
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I Parrys (2014) forskning velger han i tillegg & kalle deltakerne i studien for ‘lead child’
fremfor ‘target’ eller ‘focus child’. P4 den méaten ensker han & fremheve og styrke barnas
posisjon som deltakere i prosjektet, og ikke gjenstander i forskningen. Dette synet pd barn
kjenner vi igjen fra Ennew m.fl. (2009) i deres perspektiv pé forskning pa barn i lys av
barnekonvensjonen. Ennew m.fl (2009) papeker at barn, i folge konvensjonens artikkel 12.1,
har rett til & danne egne synspunkter og gi uttrykk for disse i saker som vedrerer dem. Parry
(2014) gir barna posisjon som eksperter pé eget liv, og vektlegger deres opplevelser og
perspektiver i forskningen pa deres vennskap med andre barn. Kjerholt (2010) sier at en slik
interesse for barns stemmer og perspektiver er & se barn som subjekter, og dette viser at
forskningen til Parry (2014) tar barn pa alvor, og gir dem en stemme som kan bidra til okt

kunnskap om deres opplevelser av sitt eget liv.

5.2 Metoder i utvalget
Kvalitative metoder er, som tidligere sagt, den mest brukte metoden 1 utvalget. Fire av fem

studier benytter kvalitative fremstillinger av datamaterialet sitt, men de representerer likevel
ulike framgangsmaéter. Prosjektene til Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzi (2014) og
Chang, Shih og Kasari (2016) felger omtrent samme oppbygging. Observasjonene av barna er
likevel gjennomfort ulikt og de baserer ogsé svarene fra foreldre og laerere pa ulike
sporreundersgkelser. Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzi (2014) observerer deltakerne
med venner, og deretter ikke-venner i tre ulike situasjoner — konstruksjonslek, tegning og
frilek. Chang, Shih og Kasari (2016) observerer barna i to runder hvor barna er i frilek, mens
Parry (2014) observerer barna i sin studie i atte runder hvorav alle observasjonsrundene skjer i
barnas frie lek med hverandre. I folge Ennew m.fl. (2009) er observasjon en metode som tar
utgangspunkt i et forskerperspektiv, hvor forskeren ser pé situasjoner og aktiviteter fra
utsiden. Gjennom observasjonene skapes et bilde av barnas hverdagsliv i barnehagen, men det
er likevel forskeren(e) som danner dette perspektivet. Det er samtidig viktig & poengtere at det
er barnas hverdagsliv som vektlegges i observasjoner, og at forskere forsgker a framvise

barneperspektivet i forskning hvor observasjon brukes som metode.

Warming (2005) beskriver at observasjon gir mulighet til & lytte til barn pa en unik méte, og
at man gjennom observasjoner kan gi barn en stemme de kanskje ellers ikke selv ville hatt
mulighet til & gi uttrykk for. Denne beskrivelsen kan ogsé passe til observasjonene som er

gjort i bdde Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzi (2014), Chang, Shih og Kasari (2016) og
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Parrys (2014) forskningsprosjekter. De viser er perspektiv fra barnas hverdagsliv pa ulike
mater. Alle har fokusert pa barnas frie lek med andre barn som et viktig aspekt ved vennskap
mellom barn, noe som bekreftes av Vedeler (2007) og Greve (2015). Disse forfatterne
vektlegger lek som en kjerneaktivitet i sma barns relasjoner med hverandre. Ved & vektlegge

frilek 1 observasjonene viser forskerne at de forstir lek som nettopp en slik kjerneaktivitet.

I tillegg til observasjoner bruker Parry (2014) fotografier av situasjoner barna selv har veaert
involvert i lopet av observasjonstiden som verktey i samtaler med barna i etterkant. Samtalene
foregér med en ansatt barnet er trygg pa, og bildene er av barnet i ulike situasjoner sammen
med andre barn. Ved & benytte slike metoder sikrer Parry (2014) béde et deltakerperspektiv
og et forskerperspektiv i studien sin. I forskningsprosjektet til Meyer og Ostrosky (2016;
2018) far barna bidra med sine synspunkt pa hvem de selv anser som sine venner gjennom
bilder av sine klassekamerater. Barna nominerer hvem de mener er sine venner og
bestevenner, og dette sammenlignes med nominasjonene laererne har gitt av vennskap og
bestevennskap i klassen. Meyer og Ostroskys (2016; 2018) studier har begrensinger nér det
gjelder hvem barna kan nominere som sine venner, ved at barna kun vises bilder av sine
klassekamerater. De stér fritt til & kunne identifisere venner utenfor klasserommet ogsé, men
disse menneskene visualiseres ikke for barna gjennom bilder. Forskerne beskriver ikke i
hvilken grad de har vektlagt for barna at de kan nominere venner utenfor bildene, men nevner

bare at dette er blitt gjort.

I folge Ennew m.fl. (2009) kan f.eks. tegninger, bilder eller video brukes pa denne méaten for
a trekke fram hva barna selv tenker og feler omkring ulike tema. Parry (2014) og Meyer og
Ostrosky (2016; 2018) bruker bilder pa ulike mater, men begge matene bidrar til at deltakerne
i studiene fér fram sine perspektiv. Perspektivene blir ogsa vektlagt i like stor grad som
svarene fra de voksne deltakerne, og dette sikrer at barns stemme synes gjennom prosjektene.
Samtidig kan vi ogsé se at Parry (2014) ogsa forholder seg til hva Alderson og Morrow
(2011) sier om etiske vurderinger nér det gjelder forskning pé og med barn. Det er tydelig at
barn involveres i forskningen fordi de anses som eksperter pa sine egne liv, og at Parry (2014)

vektlegger deres perspektiv som verdifullt ved & benytte slike metoder.

Alle de fem studiene i utvalget vektlegger i tillegg til barns perspektiver, ogsa voksnes
uttalelser om barnas vennskap pa ulike méter. Sperreundersekelser, samtaler og/eller intervju

er de metodene som brukes i utvalget. Sperreundersekelsene i Bauminger-Zviely og Agam-
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Ben-Artzi (2014) og Chang, Shih og Kasaris (2016) forskning tar utgangspunkt i
undersekelser laget av andre. De har til felles at de undersgker vennskap mellom sma barn, og
for deltakerne i Chang, Shih og Kasaris (2016) studie var malet & rangere kvaliteten pa barnas
bestevennskaper basert pa positive og negative kjennetegn pa vennskap. P4 samme mate
identifiserte leererne i Meyer og Ostroskys (2018) studie vennskap mellom barn i deres
klasserom. De ble deretter bedt om hvor sikre de folte seg nir det kom til & identifisere
vennskap slik. Utenom dette beskrives ikke sporreundersokelsene ytterligere, og det blir
derfor vanskelig a diskutere metodebruken nar det kommer til sperreundersekelsene
gjennomfort i de ulike artiklene. Jeg vil likevel papeke at ved & sammenligne svarene fra bade
barn og voksne kan man potensielt fa et mer helhetlig bilde av barns vennskap, eller eventuelt
avdekke store gap mellom voksne og barns vurderinger av vennskap. Dette vil jeg si mer om i

diskusjonsdelen som handler om artiklenes beskrivelser og definisjoner av vennskap.

5.3 Ulike utgangspunkt for vennskap i utvalget
Som sagt tidligere er det flere av studiene inkludert i utvalget som ikke legger noen eksplisitt

definisjon av vennskap til grunn for forskningen. Alle studiene bruker likevel begrepene venn
eller vennskap, og noen gir korte beskrivelser av fenomenet. Dette kan bidra til & gjere
forskningsomradet utydelig og skape forvirring i prosessen, som igjen kan ha en effekt pa
resultatene. Kleven (2016) sier at reliabilitet i kvantitativ forskning handler blant annet om &
sporre seg om 1 hvilken grad et resultat er avhengig av de konkrete oppgavene som blir gitt.
Dette kan altsa stilles sparsmaél ved reliabiliteten til de forskningsprosjektene som ikke legger
noen klar definisjon av hva de mener med venner eller vennskap i sine studier. Dette funnet
samsvarer med funn fra Ostvik, Ytterhus og Balandins (2016) litteraturstudie, hvor ingen av
de artiklene 1 utvalget la til grunn noen definisjon av vennskap i sine studier. Altsé kan det

sies & veere en tendens for mye av forskningen som gjeres pa omradet.

Unntakene til dette i utvalget er studiene til Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzi (2014) og
Chang, Shih og Kasaris (2016). Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzi (2014) legger til
grunn Howes kriterier for vennskap i sin studie. Denne definisjonen er beskrevet i sin helhet 1
figur 5, i resultatdelen. Det vektlegges at relasjonene mellom barna er gjensidige, at barna har
felles interesser og at de ensker & vaere sammen. Andre kriterier er at barna viser omsorg for
hverandre, deler med hverandre og har det goy sammen. De legger ogsa til at relasjonen ma

ha vart i minst fire maneder. Denne definisjonen av vennskap innebzrer egenskaper i
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relasjonen som vi kjenner igjen fra redegjorelsen av vennskap gjort i teorikapittelet. Man kan
se Aristolteles (i Kvello, 2006) vennskapsform basert pa bade glede og dyd, som han selv
skiller som to ulike former for vennskap. I Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzis (2014)
definisjon av vennskap trekkes bade glede overfor hverandre og et enske om & veere sammen,
og at barna viser omsorg og gjensidighet i relasjonen. Dette er viktige kjennetegn pa vennskap
i folge Corsaro (1997). Corsaro (1997) forstar vennskap som barns opplevelser av a vere
sammen og det 4 like hverandre — altsa det som i Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzis

(2014) kaller gjensidighet.

Chang, Shih og Kasari (2016) legger til grunn ulike definisjoner i observasjonene av barna og
sporreundersekelsene gjennomfort med foreldre og leerere. Materialene fra de to metodene de
har brukt sammenlignes likevel, og man kan stille spersmél ved om dette oppfyller Klevens
(2016) kriterium for reliabilitet i forskning. Resultatene i deres studie er ogsa sprikende. Funn
fra Chang, Shih og Kasaris (2016) studie viser at 42% av foreldrene og 54 % av laererne
mente at barnet hadde en venn, mens observasjonene tilsa at bare 20% av barna hadde en
venn. Forskerne peker pa at foreldre og leerere er mer positive til barnas vennskap, men at de
hadde vansker for & vurdere kvaliteten pé relasjonene i sperreundersgkelsen. F.eks. hadde de
problemer med 4 si noe om de de identifiserte som venner delte leker eller kranglet verbalt
fordi de selv aldri hadde sett slike interaksjoner mellom barna. Foreldre og laerere kunne i
tillegg identifisere ulike barn som venner til samme barn. Dette kan vise ulike til forstéelser

av vennskap.

Vennskap er som vi forstar et komplekst fenomen, og man vektlegger ofte de ulike aspektene
ved vennskap ulikt. Corsaro (1997) viser til at foreldre ofte har andre vurderinger av hva som
kjennetegner vennskap, og at barn og voksne kan ha ulike oppfatninger av hva det vil si &
vaere venner. Dette stattes av Qksnes (2015a) som ser at barn ikke nedvendigvis forholder seg
til vennskap pd samme mate som voksne gjor. Dette kan vere en av grunnene til at resultatene
i Chang, Shih og Kasaris (2016) studie er sd sprikende. Kriteriene for observasjonene i den
nevnte studien kan sies & uttrykke en mer «barnsligy forstaelse av vennskap. De handler om
gjengjeldelse av forsek pa sosial interaksjon, og tilfeller av felles fokus eller engasjement og
positive folelsesmessige utvekslinger i interaksjonene. Disse viser til at vennskap forsts som
noe barn opplever i samspill med hverandre, slik Corsaro (i QOksnes, 2015b) sier at sma barn

begriper vennskap.
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I sin innledning beskriver Bauminger-Zviely og Agam-Ben-Artzi (2014) og Chang, Shih og
Kasari (2016) barnehagen som meteplass hvor potensielle vennskap kan fa en begynnelse,
men at for 4 fa dette til ma barnet kunne dele og mestre turtaking og samtale med andre. Disse
ferdighetene kjenner vi igjen fra paraplybegrepet sosial kompetanse, og er noe flere av
artiklene vektlegger nar de beskriver vennskap mellom barn. Meyer og Ostroskys forskning
fra 2018 bruker noen av de samme beskrivelsene av vennskap som de gjor studien i 2016. De
legger samtidig videre vekt pa barns sosiale kompetanse, og dets viktighet med tanke pa
muligheter for vennskapsutvikling i barnehagealder. Et slikt syn pa sosial kompetanse som
viktig for vennskapsutvikling er i trdd med hva Vedeler (2007) sier om at kompetansen
inkluderer evnen til 4 ta initiativ til og & vedlikeholde relasjoner til andre. Videre i
forskningen til Meyer og Ostrosky (2018) nevnes det ogsé noen kjennetegn pa vennskap og
hvilke utviklingsmuligheter nare forhold til andre barn kan stette barn, som f.eks.
konfliktlgsing, felelsesmestring og a laere seg selv & kjenne. Dette finner vi ogsé igjen i Parrys
(2014) beskrivelser av vennskap. Parry (2014) hevder at barnehagen kan bidra til & utvikle
barns sosiale kompetanse og vare en arena hvor vennskap kan utfolde seg, og dette stemmer
overens med hva rammeplanen (2017) sier om at barnehagen skal veare et sted hvor barn skal
fa oppleve tilhgrighet og utvikle vennskap. Her vil jeg ogsa trekke fram hvordan voksne som

stottespillere kan ha stor betydning for barns vennskapsrelasjoner i barnehagen.

I studien til Meyer og Ostrosky (2016) peker de pa viktigheten av voksnes rolle i barns
vennskapsutvikling, og at vennskap ofte kan vere en manglende side ved barn med
funksjonsnedsettelser sosiale liv i barnehagen. Funn fra Chang, Shih og Kasaris (2016)
undersekelser viser ogsa til at mange av barna de observerte ofte vandret rundt i
klasserommet eller lekte alene. Dette viser til at barn i stor grad trenger stotte fra de voksne
omkring det for 4 fa til & utvikle vennskap i1 barnehagen. Vedeler (2007) trekker fram at
voksne kan bidra til & stimulere til lek ved a gi barn felles opplevelser og erfaringer. Sett
sammen med at Greve (2015) sier at barn skaper vennskap gjennom a delta 1 aktiviteter
sammen, kan vi si at stimulering eller oppmuntring til interaksjon og samspill mellom barn
kan vaere med pa 4 stette barns utvikling av vennskap. Flere av studiene viser at det er storre
behov for at voksne jobber pa denne maten, og stetter barna i deres interaksjoner slik at de i

storre grad far muligheter til & danne vennskap med sine jevnaldrende.
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6. Konklusjon/avslutning
I denne oppgaven har jeg studert innholdet i nyere spesialpedagogisk forskning pa barn med

funksjonsnedsettelsers og vennskap i barnehagealder. Gjennom sgk i1 databaser har jeg
oppdaget av svert lite av forskningen som gjores pé dette temaet gjores i det
spesialpedagogiske fagfeltet, men at mye gjennomferes i det psykologiske. Selv om utvalget
ikke har vart overveldende stort, har det vist fram hvilke perspektiver som rér i den
spesialpedagogiske forskningen som finnes pa temaet. Gjennom et fokus pa deltakere, metode
og hvilke definisjoner studiene i utvalget har hatt, har jeg fatt god kunnskap om hva som

vektlegges nar det gjelder vennskap og barn med nedsatt funksjonsevne.

Hovedfunnene i oppgaven handler om at synet pa hva funksjonsnedsettelse er eller kan vare
fortsatt ofte anses bevege seg innenfor tankegangen om at det er egenskaper ved individet.
Flere av artiklene i dette utvalget vektlegger ikke en forstaelse som sier noe om at
funksjonsevnen til mennesker ogsa handler om hvilke forventninger samfunnet har, eller
hvordan man kan tilrettelegge for 4 minske utfordringene som finnes. I tillegg vil jeg ogsa
legge vekt pé at tre av de fem artiklene 1 utvalget ikke har hatt kriterium om noen spesifikk
vanske for deltakerne, men at fellestrekkene til deltakerne var at de mottok, eller var i
prosessen med & motta, spesialpedagogisk hjelp i barnehagen. Denne gruppen barn er sveert
sammensatt, og en slik definisjon skaper stor spredning i hvilke vansker eller i hvor stor grad
barnet har behov for stette og hjelp i hverdagen. De andre to artiklene tar utgangspunkt i barn
med autismespekterforstyrrelser, men ogsa innenfor denne gruppen vises det til store

variasjoner.

Nér det kommer til metodene brukt i utvalget er det tatt i bruk flere ulike. Observasjon,
sparreundersgkelse, intervju og samtaler er de mest brukte metodene. Det er ogsa to av
artiklene som tar utgangspunkt i eksperimentelt design, ogsa i disse studiene er det brukt
samtaler og sperreundersekelser. I min diskusjon har jeg vektlagt i hvilken grad metodene gir
barna som deltakere mulighet til & bidra med sine perspektiver nar det gjelder deres egne
vennskapsrelasjoner, og funnet ut at alle artiklene legger vekt pa barns stemme, noen i sterre
grad enn andre. Observasjon er brukt i tre av studiene, og dette er en metode som potensielt
kan tillegge barns stemme stor vekt i forskning. Slik jeg kan se det har de tre studiene hvor
observasjon er en del av fremgangsmatene vektlagt barns perspektiv, men pa ulike mater fordi
de har ulik form og utgangspunkt. I de to studiene med eksperimentelt design er barns

perspektiv ogsd anerkjent ved at barna selv har bidratt med & identifisere hvem de selv anser
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som sine venner. Barns perspektiver er viktig og nyttig & lytte til fordi det gir oss innblikk i en
verden som pa mange mater kan vaere bade kjent og ukjent for oss. For & kunne anerkjenne
barn, og herunder ogséa barn med nedsatt funksjonsevne, og ta de pa alvor ma man
nedvendigvis forske med barn, og ikke bare pd dem. Verdifull kunnskap ligger i & undersoke

barns hverdagsliv, og a gi dem forskjellige mater & uttrykke dette pa i forskningen som gjeres.

Vennskapsdefinisjonene i utvalget er noe mangelfull i utvalget. Bare en av artiklene viser til
en definisjon som er gjennomgéaende for hele forskningsprosjektet. Tre av de fem artiklene
viser ikke til en eksplisitt definisjon av vennskap som ligger til grunn for
forskningsprosjektene sine, og dette er grunn til 4 stille spersmal ved deres reliabilitet. Det er i
tillegg en av studiene som viser til ulike definisjoner for observasjonene av barna og
sparreundersgkelsene gjennomfert med foreldre og lerere. Likevel poengterer alle studiene at
vennskap er en viktig del av barns liv og de viser ogsa til hvor viktig det er for
voksenpersoner omkring barn & ha blikk for vennskap, og legge til rette for utvikling av
vennskap mellom barn. Det at s& 4 har definert fenomenet de forsker pa kan vise til at det er
vanskelig 4 sette fingeren pa neyaktig hva som ligger i vennskap. Kanskje handler dette om at
vennskap er noe som oppleves av menneskene i relasjonen, og at det derfor kan vare

vanskelig for andre & forsta fra utsiden.

Nettopp dette kunne det vert interessant & se nermere pa. Ingen av forskningsprosjektene i
dette utvalget har eksplisitt snakket med barna om hvilke kvaliteter ved vennskap de selv
setter hayest. For hva barn egentlig tenker og mener om sine egne vennskapsrelasjoner, og

ikke minst hvordan de opplever det & ha en venn, kunne vart svert spennende a se videre pa.
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