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Fra redaksjonen

«Det kommer an pa gyet som ser»

Ordtak og begreper fra dagligspraket kan
vaere gode og interessante a tenke med i
forskningssammenheng, for a gi, utvide eller
leke med perspektiver og tankesett. «@ye»
er et slikt ord som kan ha et interessant po-
tensial for tankespinn og symbolikk: «A fa ay-
nene opp for noe»; «a lukke gynene for noe»;
«a se i gynene»; «under fire gyne»; «a ikke tro
sine egne gyne» ... Det kan handle om perspek-
tiv, om hva vi ser og om hvordan vi forholder
oss til hva vi ser. Dette far meg til a tenke pa
antropologen Clifford Geertz og boken «The
Interpretation of Cultures» (1973). | hans fokus
pa rike og «tykke» beskrivelser (thick descrip-
tions) som redskap til & kunne forsta og for-
tolke sosial handling, bruker han et eksempel
som eksplisitt spiller pa syn og perspektiv:
«The blink and the wink». Refleksjoner rundt
de mange kontekstuelle betydningene som
kan sameksistere dpner var forstaelse av
spennvidden i hva blikk kan bety: Fra en ufri-
villig blunking, kanskje nervgst eller usikkert,
til en signalisering av mening. Kanskje er det
tilsiktet blunking til en bestemt mottager for a
formidle noe konkret, noe knyttet til sosiale ak-
septerte koder, og kanskje er det blunket raskt
i den hensikt at ingen andre skal fa det med
seg. Men s3, kanskje noen kopierer bevegelsen
eller parodierer den. Kanskje star noen foran
speilet, mens de @ver seg pa a blunke lurt eller
for & signalisere interesse. Betydningen av kon-
tekst for & forsta handlingen er tydelig.

Men kontekster er ogsa i stadig endring.
Vivana Zelizer (1994) utfordrer vare perspek-
tiver pa barndom ved a gjere et overraskende
analytisk grep, hvor historiske analyser knyttes
til skonomisk teori og sosiologi. Ved a fokusere
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pa en gkende sakralisering av barndom pa om-
rader som barnearbeid, adopsjon, forsikring
og kompensasjon av barn i rettsvesenet, viser
hun hvordan barndommens sosiale mening i
USA endret seg kraftig i tidrene mellom 1870
og 1930, hvor barnets gkonomiske nytteverdi
ble erstattet av en emosjonell verdi som ikke
lot seg prissette. Det gkonomisk nyttefulle
barnet pa 1800-tallet var den 10-12 ar gamle
gutten, som kunne arbeide og bidra gkono-
misk. Seksti ar senere var det den gkonomisk
nyttelgse babyen som hadde hgyest verdi og
etterspersel, og det var vanskelig a finne fos-
terforeldre for et barn over 6 ar. Slike eksem-
pler tydeliggjer skiftende og kontekstuelle syn
pa barn og barndom, samt hvordan dette spil-
ler inn pa hvordan barn lever sine liv.

Et felt hvor verdisyn knyttet til forstaelse av
barndom kan utfordres er forskning pa disipli-
nering og oppdragelse, bade i familier og in-
stitusjoner. | mine presentasjoner av forskning
pa disiplineringspraksiser i kinesiske barneha-
ger til et nordisk publikum, har en utfordring
vist seg a veere hvordan man skal gjare «kultu-
relle oversettelser» av slike praksiser. Kanskje
skyldes dette delvis at barns velferd er et hayst
verdiladet og sensitivt felt. Barns egenverdi og
barndommens sakrale posisjon star sterkt i
nordisk kontekst, og det som utfordrer blir ikke
negdvendigvis matt med umiddelbar forstaelse.
Tykke beskrivelser blir nedvendige for & kunne
vise hvordan disiplineringspraksiser er forbun-
det med historiske og kulturelle forstaelser av
barn og barndom, samt individets relasjon til
gruppen og samfunnet i kontekst. Forstaelser
av god moral og ansvarlig barneoppdragelse
i kinesisk kontekst understreker verdsettin-
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gen av disiplin som et gode for menneskelig
interaksjon og relasjon (Lysa, 2018). | det ki-
nesiske samfunnet var det en bekymring for
at overdreven oppmerksomhet fra foreldre -
kjeerlighet uten disiplin - kunne fgre til at man
«drukner barna med kjeerlighet» (Fung, 1999;
Wu, 1995). En slik oppdragelse viser en man-
glende ansvarlighet, da man ikke gjgr det man
kan for at barnet skal fa mulighet til a lykkes i
livet. Det a sette disiplinering inn i slike rammer
som forsker er knyttet til en overbevisning om
at dersom man skal forsta hvorfor noen hand-
ler som de gjgr, s ma man forsgke a forsta
handlingen i sin kontekst og ut fra de sosiale,
samfunnsmessige og historiske premissene
som ligger til grunn. Samtidig vil det & veere ek-
splisitt pa hvilke @yne som ser - & papeke sitt
stasted, og hvordan dette perspektivet apner
opp for noen mater a se, samtidig som det luk-
ker for andre - tydeliggjgre grunnlaget for var
kunnskapsproduksjon som forskere.

Artiklene i dette nummeret apner gynene
vare for forskjellige metodiske, metodologiske
og teoretiske tilneerminger til aspekter ved
barndom og institusjoner i nordisk kontekst.
Artiklene spenner bredst, fra intime sosiale re-
lasjoner mellom individuelle barn til historiske,
diskursive konstruksjoner av barn.

Asa Bartholdsson og Mari Kronlund bidrar
med artikkelen «<Du maste ha en rod spade»:
Tricksters, minipolitik och sociala relationer i
forskolan». Artikkelen bygger pa videoetno-
grafisk feltarbeid i en svensk barnehage. Ved
a ta utgangspunkt i en situasjon av fri lek uten
voksnes innblanding og styring, utforskes det
hvordan barna som kompetente sosiale og
kulturelle akterer navigerer sosiale konfliktfylte
relasjoner innenfor en institusjonell ramme
som karakteriseres av normer for god lek og
inkluderende idealer.

Sigrid Beyum, Kjersti Sandnes Haukedal og
Hilde Hofslundengen utforsker i sin artikkel
«Betydningen av sprakmiljget hjemme for
barnehagebarns andrespraklering» sam-
menhenger mellom spraklige hjemmemiljg
og flerspraklige barnehagebarns andresprak-

ferdigheter. Gjennom spraktester av 71 barn
med norsk som andresprdk samt sparre-
skjema til foreldrene har de utforsket vokabu-
lar, narrative ferdigheter og fonembevissthet i
barnas andresprak. Studien viser at foreldres
heytlesing spiller positivt inn pa vokabular og
fonembevissthet, samt at fartstid i barneha-
gen spiller en stor rolle for barnas andresprak-
ferdigheter.

Anna Rapp sin artikkel «Organisering av
Foraldrasamverkan i ett ojamlikhetsperspek-
tiv» omhandler samarbeid mellom skole og
hjem knyttet til skolens oppdrag med & bidra
til utjevning av sosial ulikhet. Materialet i artik-
kelen er basert pa intervjuer med rektorer, |-
rere og kommunerepresentanter fra fire skoler
i to kommuner i henholdsvis Finland og Norge.
Gjennom & bruke et neoinstitusjonelt perspek-
tiv viser artikkelforfatteren hvordan skoler pa
forskjellig vis er pavirket av sine institusjonelle
omgivelser. Hun papeker at det er store for-
skjeller bdde mellom Finland og Norge samt
mellom skoler som ligger i ressurssvake om-
rader versus skoler i mer privilegerte omrader.

Helen Bergems artikkel kan knyttes til im-
plementering av begrepet livsmestring som
en del av norsk rammeplan for barnehager.
Hennes artikkel «Barns erfaringer rundt me-
ning og sammenheng i barnehagehverdagen.
En analyse av tematisk innhold i samspillet
mellom barn og barnehagelzaerer» bygger pa
videoopptak og observasjon som metodetil-
nerming for & studere samspillstematikker
mellom barnehagelaerere og barn (1-3 ar) i
to barnehager i Norge. Ut fra dette skisserer
Bergem tematikker som kan ha betydning for
barns opplevelse av mening og sammenheng i
deres hverdagsliv.

Helena Ackesjo og Sven Persson har skre-
vet artikkelen med tittel «Fran den omogna
sexaringen til den skolpliktiga férskoleklasse-
leven - en dokumentanalys av sexaringen i det
svenska utbildningslandksapet fran 1940-tal
till i dag». Gjennom en kontekstualisert forsta-
else og bruk av begrepene «subjektifiering»
og «kvalificering» i dokumentanalyse av po-



licydokumenter fra 1940 til 2017, undersgkes
og analyseres diskursive representasjoner av
seksaringen i ulike tidsperioder. Analysen viser
diskursive endringer i hvordan seksaringen be-
skrives: Fra den umodne seksaringen som ikke
forventes & vare klar for skolen, til det kom-
petente barnet som skolen ma tilpasse seg, til
den presterende og malbare eleven som for-
ventes a tilpasse seg statens krav.

| en lett bearbeidet prgveforelesning med
tittelen «Observasjon - en vei til forstaelse av
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barns verden: lering, samspill og lek» viser
Johanna Birkeland hvordan observasjon i
forskningsmetodologi og i barnehagepedago-
gisk arbeid kan henge sammen. Birkeland er
ogsa representert i den faste spalten «sam-
mendrag av doktorgradsavhandlinger» i denne
utgaven.
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Ida Marie Lysa
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"Du maste ha en rod spade”: Tricksters,
minipolitik och sociala relationer i forskolan

Asa Bartholdsson och Mari Kronlund

Sammanfattning

| centrum for denna artikel finner vi fyra fyradriga barn inbegripna i en aktivitet som inte &r om-
edelbart styrd av vuxna, och dar ett anslutande barn nekas tilltrade till den aktivitet som tre av
dem redan har initierat. Artikelns syfte ar att belysa den komplexitet som praglar barnens stravan
att uppratthalla, respektive utmana, en aktivitets exklusivitet inom ramen fér en 6vergripande
institutionskontext praglad av normer for god lek och inkluderande ideal. Fokus i analysen ligger
pa hur barnen, som kompetenta sociala och kulturella aktorer, ramar in och (re)kontextualiserar
den pagaende aktiviteten och dess relationer. Av artikeln framgar att barnen, som gransoverskri-
dande tricksters, navigerar saval utanfér som mellan och inom flera samordnade och samtidiga
inramningar, kontextualiseringar och normer i en politisk handling som bade utgor ett motstand
mot, och reproducerar den institutionella sociala ordningen. Artikeln bygger pa videoetnografiskt
faltarbete pa en svensk forskola.

Nyckelord: sociala relationer, forskola, lek, ramar, inkludering, exkludering

“You ha\{e' to have a r_'ed shoyel": Tricksters,
mini-politics and social relations in preschool

Abstract

In this article, the aim is to explore how a group of 4-year-old children seeks to manage social
relationships in conflict with an overall institutional context characterized by inclusive ideals. It
focusses on the children’s use of frames and contextualization to control inclusion and exclusion
in an activity taking place in the underlife of preschool, where children’s activities and relational
work are not immediately supervised by adults. The children in the activity analyzed continually
activate different frames and contexts in order to either become included in the activity or exclude
someone from it. Within this process, all participating children, like frameshifting tricksters, move
within, outside and between multiple coordinated framings, contexts, and norms in a political
act of both resisting and (re)establishing the institutional social order. The study builds on video
ethnographic fieldwork in a Swedish preschool setting.

Inledning

Forskolan som institution praglas av inklu- m.fl. 2004, Tellgren 2004:107f, Markstréom
derande ideal, saval vad galler att skapa en  2005:159f, Jonsdottir 2007, Evaldsson och
socialt inkluderande barngrupp, som en in-  Tellgren 2009, Bartholdsson 2011). Att alla
kluderande undervisningssituation (se exem-  ska fa vara med och att vara snélla mot var-
pelvis Johansson och Johannson 2003, Foot  andra kan har férstds som en stark ideologisk
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orkestrering av, och férestallning om en god
barndom (jfr James 1998:106). Det galler da
ocksd att barns aktiviteter, ofta forstadda i
termer av lek, som sddana ar 6nskvarda och
uppfyller forvantningar pa att vara goda och
inkluderande i sig (Tullgren 2004:66, Lindqvist,
2002:17, Markstrom 2005;164f). Det ideala
forskolebarnet framstar séledes som bade in-
kluderande och inkluderat i goda och utveck-
lingsframjande sociala aktiviteter.

Detta ar emellertid ideal som barnen inte
alltid sjalvklart inordnar sig i. | flera studier
har man undersokt forskolebarns tilltrades-
strategier, forhandlingar i, och skyddande av
pagadende aktiviteter (se exempelvis Corsaro
2003, Cromdal 2001, Evaldsson och Tellgren
2009, Cobb-Moore m.fl. 2009, Markstrém och
Halldén 2009, Bjork-Willén 2018, Cederborg
2018) samt hur plats ges betydelse i barns lek
(se exempelvis Cobb-Moore m.fl. 2010). Med
detta ror vi oss framfor allt i det som Corsaro
(1990 och 1997) med utgangspunkt i Goffman
(1961) beskriver som forskolans "underlife”
dar barn interagerar i mer informella sam-
manhang. Med detta avses aktiviteter som ut-
vecklas nar individer distanserar sig fran den
overordnade institutionella kontexten.

| foreliggande artikel analyseras en sadan in-
formell situation med fyra barn i 4-arsaldern
dar de initiala deltagarna blockerar tilltrade
till ett socialt sammanhang for ett anslutande
barn. Artikelns 6vergripande syfte ar att belysa
den komplexitet som praglar barnens stravan
att uppratthalla, respektive utmana, en akti-
vitets exklusivitet inom ramen for en dvergri-
pande institutionskontext praglad av normer
for god lek och inkluderande ideal. Fokus i ana-
lysen ligger pa hur barnen, som kompetenta
sociala och kulturella aktoérer, ramar in och (re)
kontextualiserar den pagadende aktiviteten och
dess relationer.

Forskning i férskolans
"underlife”

Det som benamns som fri lek ar ett av de sam-
manhang i vilket férskolans "underlife” tydli-

gast kan studeras. | dessa icke-vuxen-initierade
sammanhang forhaller sig barn pa olika vis i
relation till den institutionella inramningen.
Markstrom och Halldén (2009) visar exempel-
vis i en studie att ocksa barns "fria” aktiviteter
i forskolan ar definierade av de materiella och
temporala férutsattningar som institutionen
erbjuder. Enligt Cobb-Moore m.fl. (2009) f6l-
jer ocksa institutionella regler med foran in i
barns férment fria aktiviteter. Men barn soker
ocksa genom det som ofta beskrivs i forskning
som motstandshandlingar, skapa och uppratt-
halla aktiviteter och relationer pa egna villkor
(se exempelvis Lindqvist 2002, Corsaro 2003,
Tellgren 2004, L6fdahl 2007, Cobb-Moore m.fl.
2009, Evaldsson och Tellgren 2009, Markstrom
och Halldén 2009, Alvestad 2010, @ksnes 2011,
Karlsson 2017, Cederborg 2018). Utom hor-
och synhall frén vuxna etablerar barn saledes
alternativa sociala ordningar (se exempelvis
Danby och Baker 1998: 182f, Griswold 2007,
Cobb-Moore m.fl. 2009). | dessa transformeras
forment egalitara relationer mellan inklude-
rande och inkluderade barn till hierarkiska re-
lationer och inom ramen for aktiviteten skapar
barn icke-institutionella auktoritetsstrukturer,
ett arbete som Griswold (2007:293f) benamner
"minipolitics”. | barns politiska liv, och i konkret
social interaktion, handlar det har om fragor
som ror sociala relationer, makt och kontroll
av resurser (se ocksd Mitchell och Elwood
2012:3f). | foreliggande artikel forstas barnens
stravan efter kontroll éver den pagaende akti-
viteten och dess relationer i ett sammanhang
som inte ar styrt av vuxna som ett sddant po-
litiskt arbete. Det ar d& genom etablerandet
av olika inramningar och kontextualiseringar
av och i aktiviteten som villkor fér deltagande
formuleras.

Ramar, kontexter och lek

Gregory Bateson (1956/1972) beskriver lek
och ritual som "frames” vilka fungerar som
metakommunikation om relationen mellan
det som sker pa "riktigt” och det som sker pa
latsas. Lek ar utifran ett sadant perspektiv inte
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en aktivitet i sig utan en kontext - ett satt att
organisera en aktivitet (Miller 1973:92). Med
utgadngspunkt i ett sddant perspektiv beskri-
ver Don Handelman (1974) lek som metakom-
munikation som kommenterar social ordning.
Lek, menar han, kan dock inte ses som renod-
lat "pa latsas” i relation till "pa riktigt” da lek
rymmer mojlighet till motstand mot social
ordning och till omkastning av densamma
dar den annars underordnade parten kan
inta dverordnade och centrala positioner. Vi
ar darmed tillbaka i en forstdelse av lek som
minipolitics.

Barns aktiviteter i termer av lek kan enligt
Schwartzman (1979:328) beskrivas som le-
vande och transformerande processer sna-
rare an enkelt reproducerade. Barnen ar
kreativa och kompetenta sociala och kultu-
rella aktorer som i interaktion aktiverar olika
inramningar och kontextualiseringar utifran
kunskaper de har om bade varlden och de
varderingar som rader. De erfarenheter de
har med sig omsatts i kunskap om hur olika
sociala och kulturella resurser kan verka i
egna intressen och tillampar saval sprakliga,
sociala, moraliska som pragmatiska kompe-
tenser nar de soker kontrollera sin tillvaro,
sina relationer och aktiviteter (jfr Sheldon
1996). Goldman (1998) drar i sin studie av
lek en parallell med det lekande barnet och
den mytologiska figuren "the trickster” som
aterfinns som en gackande, normbrytande,
utmanande och olydig mytologisk arketyp.
Trickstern fungerar i kulturella berattelser
som en karaktar som kan rora sig utanfor
begransningar om vad som ar gott och ont
samt mellan verklighet och fantasi, i det som
Goldman (1998:233) benamner "ramskiften”
(frame shifting). Med en forstaelse av ramar
som bade metakommunikation om vilken
slags aktivitet som pagar och som ett satt att,
genom kontextualisering, definiera aktivite-
tens premisser, handlar det i foreliggande ar-
tikel om hur sddana ramskiften kan fungera i
syfte att reglera tilltrade och freda en aktivitet
i forskolans "underlife”.

Asa Bartholdsson og Mari Kronlund

Metod, material och analys

Detta ar en fallstudie och bygger, som en
sadan, pa en holistisk forstaelse av ett avgran-
sat omrade, dvs. av det partikulara. Med fokus
pa djup forstaelse ar det i fallstudien mojligt
att belysa saval det komplexa som det subtila i
sociala situationer (Denscombe 2010: 53ff). Det
fall som analyseras i denna artikel ar en video-
inspelad sekvens i vilken fyra barn befinner sig
i en aktivitet utan vuxna narvarande. Empirin
ar hamtad fran ett etnografiskt faltarbete som
under tio manader (hosten 2015-varen 2016),
genomfordes pa en forskola i Mellansverige.
Studien ingér i det storre projektet "Bullying as
discursive practice”, som ett delprojekt i vilket
kamratrelationer i forskolan ar i fokus. Den in-
samlade empirin bestar av videoinspelningar,
observationer och faltanteckningar. Barnen pa
forskolan var i aldrarna 0-6 ar fordelade pa
tvd smabarnsavdelningar (0-3ar) och tre stor-
barnsavdelningar (3-6 ar). | faltarbetet deltog
46 av storbarnsavdelningarnas 50 barn.

Infor studien inhamtades forst tillstand fran
ansvarig forskolechef och darefter informe-
rat samtycke fran barnens vardnadshavare.
| nasta steg informerades barnen muntligt
och aldersanpassat om studiens syfte; att det
var frivilligt att delta och att de nar som helst
kunde saga nej till att en aktivitet filmades. For
att filma barnens interaktioner anvandes en
liten handkamera med médjlighet till anslut-
ning av externa mikrofoner, eller "myggor”. Pa
sa satt skulle det ga att sta pa lite avstand och
filma och samtidigt fa en bra ljudupptagning.
Barnen motsatte sig dock att bara myggor och
filmandet utfordes saledes i barnens narhet.
Genom att titta pa filmkamerans utféllbara
bildskarm gick det att halla kameran lagre ned
mot kroppen vilket inte kandes lika patran-
gande och stérande som om filmkameran hal-
lits framfor ansiktet (jfr Pink, 2007).

Forskarens och kamerans narvaro uppmark-
sammades pa olika satt av olika barn i olika
situationer. Vissa barn var intresserade av
kameran och hur deras aktiviteter tedde sig
genom kameralinsen. | materialet finns se-
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kvenser dar barn avbryter aktiviteter for att
titta genom kameran. | den aktuella sekven-
sen, som spelades in i den senare delen av
faltarbetet, framstod barnens agerande fram-
for kameran dock som obesvarat. Forskaren
uppmarksammas forst i slutet av sekvensen
dar man, vilket vi ska aterkomma till, forvantar
sig vuxet ingripande.

| den aktuella videosekvensen befinner sig
barnen i ett gronomrade utanfor forskolan dit
pedagogerna brukade g& med barnen pa for-
middagarna. Det var lattare att filma barnens
samspel under dessa formiddagar jamfort
med eftermiddagarna da barnen var inomhus
i ganska sma lokaler eller pa den mindre for-
skolegarden med de yngsta barnen som inte
deltog i studien.

Pedagogerna stod ofta i en del av omradet
dar de hade 6verblick 6ver barnen. Har fanns
alltsd mojlighet for forskaren att folja barnens
aktiviteter sa som de utvecklades utan direkt
styrning av vuxna, samtidigt som det fanns
andra vuxna an forskaren i narheten med an-
svar for att ingripa om situationer pa nagot vis
utvecklades negativt. Nar vuxna, som inte age-
rade informanter, narmade sig sddana situati-
oner stangdes kameran av.

Utifran den 2 minuter och 41 sekunder langa
filmsekvensen gors inget generaliserande
ansprak. Den ar inte heller att betrakta som
representativ for materialet i stort. Istallet
utgor den, givet det dvergripande projektets
specifika inriktning mot social exkludering -
eller forekomst av mobbning i forskolan - ett
exempel pa hur det kan vara. Fallstudien blir
da ett fonster mot en fordjupad forstaelse av
komplexiteten i en situation som vid en forsta
anblick skulle kunna ses som ett enkelt fall av
exkludering.

Den aktuella videosekvensen har transkri-
berats till en tat beskrivning i vilken barnens
verbala interaktion aterfinns i sin helhet. Tata
beskrivningar ar specifika och rika pa detaljer
(Rosengren 2002:28) och valet av representa-
tionsform syftar har till att i text levandegora
interaktionen och skriva fram aven subtila

skeenden. | analysarbetet har sekvensen ana-
lyserats genom att sjalva videoinspelningen
studerats vid upprepade tillfallen och genom
att arbeta med transkriptionen. Sekvensen har
analyserats i sin helhet i en induktiv process.
Genom den datainsamlingsmetod som til-
|ampats ar det emellertid enbart genom det
observerbara som det ar mojligt att tolka det
som sker. Vi vet inte vad barnen sjalva tanker
om det de gor, vilka kanslor de har infér det
som sker, eller vilka intentioner de har med
sina handlingar. Istallet har barnens handlin-
gar och utsagor relaterats till de inramningar
och kontexter som de direkt eller indirekt refe-
rerar till och som darigenom aktualiseras i det
observerbara.

Denna tata beskrivning kommer att delas
upp och presenteras i tre pa varandra krono-
logiskt sammanhangande avsnitt utifran hur
inramningar och kontextualiseringar forandras
i situationen. Varje resultatrubrik inleds med
en tat beskrivning som sedan analyseras och
relateras till tidigare forskning inom omradet.

"Da maste du ha en rod spade”

Det dr en gramulen férmiddag. Vi befinner oss
utomhus. Greta, Alva och Stina sitter tillsammans i
utkanten av en storre yta av sand jimte en gungstdill-
ning. | bakgrunden pdgar aktiviteter i flera mindre
grupper av barn som alla bdr férskolans gréllt fargade
reflexvdstar éver sina ytterkldder. Vad Greta, Alva och
Stina kommit 6verens om innan kameran slds pa vet vi
inte, men de har alla likadana réda spadar. De griver
med dessa ndr Erik kommer springande - ocksd han
med en spade i handen. Forst ser det ut som att han
dr pd vdag ndgon annanstans, men plétsligt viker han
istdllet av mot den lilla gruppen. Han sldr sig ner pa
kné mellan Stina och Alva som fortsdtter att grdva.
“Jag vill ocksé vara med”, sdger han.

"Nd” svarar Greta, som nu sitter mitt emot de ovriga
tre. Hon ser rakt pd Erik. Stina och Alva har blicken
fortsatt riktad mot sitt grévande.

"Jo, jag vill vara med”, insisterar han.

Stina, som nu avbryter gravandet, vinder sig till Erik
och bérjar sédga "Vet du, vi har hittat...” men blir dér

14



avbruten av Greta som fortsatt talar till Erik.

"Bara tjejer”, siiger hon.

Nu avbryter Alva sitt grévande.

“Nd men, da madste du ha en réd spade. Ingen far ha
grén. Ingen Elsa-spade”, séiger Alva med en hastig blick
pa Eriks spade. | 6vrigt ér blicken riktad ifrén honom.
Hon tittar istdllet omvixlande pd Greta och Stina.
"Bara en Anna-spade”, fortydligar Greta.

"la”, fortsdtter Alva, "vi har Annor, Anna-spade och vi
har Bdsta-klubben”.

Flickorna dterupptar sitt grivande utan att se pa Erik
som tyst sitter kvar mellan Alva och Stina.

“lag har ocksd en Bdsta-klubben”, sdger Stina.

“Ja, okej”, bekrdftar Alva. "Och du ocksd Greta.”

Greta nickar och viftar till med spaden.

"Vi gor Bista-klubben?” foresldr Alva i lite fragande ton.
"la”, svarar Greta.

"Och dul” séger Alva och pekar med sin spade mot
Stina.

Stina ldgger skyffeldelen av sin spade mot marken och
uppmanar de andra:

"Gor det sa har!”
Alva ldgger sin spade mot Stinas.

"Gor det!” sdger Alva i en uppmaning till Greta som
lagger dit sin spade hon ocksa. Tillsammans héjer de
spadarna och under spadarnas vig upp skanderar de
unisont "Bd-sta- klubben!”. | rérelsens slutskede, ddr
ordet klubben betonas, sldpper spadarnas beréring
med varandra och de sldr ut och upp over flickornas
huvuden.

Medan flickorna formerar sig for énnu en spadma-
nifestation tittar Erik pd sin gréna spade och bérjar
féra den in bakom sin rygg. Samtidigt som flickorna
daterigen utbrister "Bdsta-klubben” sdger Erik:

“lag har Anna-spade.”

Han gor en kort paus innan han fortsdtter:

“Annars sd sdger jag till mamma.”

Flickorna fédster hdr ingen synbar notis vid detta och
upprepar dnnu en gang den gemensamma spadrérel-
sen och ett unisont "Bé-sta klubben!”

Flickorna har har en aktivitet med sina spa-
dar nar Erik ansluter och meddelar att han
vill vara med. Detta nekas han emellertid av
Greta, da hon deklarerar den initialt mojliga
kategori som aktiviteten erbjuder: Det ar en
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aktivitet for tjejer. Alva avancerar kriterierna
och det kravs nu ocksa att deltagare har en
sarskild farg pa sin spade. Samtliga flickor har
réda spadar. Erik har en gron. | studier om hur
barn reglerar deltagande i interaktion, och eta-
blerar sina inbordes relationer, beskrivs detta
som en process av deltagarkategorisering, eller
kartlaggning av de kategorier och de relationer
som har relevans for den aktuella aktiviteten
(Butler och Weatherall 2006:446, se ocksa
Lofdahl 2004:108, Griswold, 2007, Kyratzis,
2007, Cobb-Moore 2012). Har slas interaktio-
nens premisser och relevanta kategorier fast.
For detta forutsatts att barnen har kunskaper
om vilka kategorier som ar relevanta, vad det
innebar att tillhdra en viss kategori och hur re-
lationer inom denna ser ut. Nar flickorna avvi-
sar Eriks ansprak pa att vara med, refererar de
till aktiviteten, dels som en homosocial sadan,
dels organiserad utifran en populérkulturell
referens nar deras egna roda spadar benamns
"Anna-spadar” medan Eriks gréna spade
benamns som en "Elsa-spade”.

Namnen pa spadarna, Anna och Elsa, skar-
per har innebdérden i de kategoriseringar som
skett. Namnen Anna och Elsa hittar vi namli-
gen hos karaktarer hamtade fran den tecknade
barnfilmen Frost. Utdver den institutionella
inramningen ar barndom enligt Marsh (2014)
ocksd inbaddad i det som benamns popular-
kulturella mediascapes. Denna typ av produk-
ter utgor da en del av en barndomens folklore,
en del av den kulturella kontext som barn
delar (se ocksa Corsaro 1997, Mitchell ochReid-
Walsh 2005) och som ofta fungerar som influ-
enser i barns lek (Marsh och Richards 2013).
Disneyfilmen Frozen, som den amerikanska
filmtiteln lyder, hade premiar 2013 och hade
en genomslagskraft som vida 6versteg andra
liknande produktioner under aren som foljde
(Marsh 2014:269). Frost ar en berattelse om de
tva systrarna Elsa och Anna. Elsa har magiska
krafter och kan férvandla allt till is. Problemet
ar att hon inte kan hantera sina krafter pa ett
sakert satt och hon rakar vid ett tillfalle skada
sin yngre syster Anna. Elsa halls darefter isole-
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Barn 38(1)

rad av sina foraldrar under en langre tid for att
skydda systern Anna och for att Elsa ska lara
sig att kontrollera sina krafter.

| den aktuella videosekvensen far aktivite-
ten, med ett narrativ 1anat fran filmen Frost,
saledes en popularkulturell inramning. Med
flickornas kunskap om relationerna i filmen,
satter de premisserna for vad som ar mojligt
(eller inte majligt) att vara och gora i den ak-
tuella situationen. Eriks spade har benamnts
som en Elsa-spade och enligt berattelsen Frost
ar Elsa alltsa en potentiellt farlig och okontrol-
lerad kraft vars exkludering ar sanktionerad.
Institutionella férvantningar pa att alla ska vara
med &r genom denna inramning atminstone
tillfalligt satta ur spel.

Flickornas samhorighet ar har ocksd dub-
belt 1ankade till spadarna. Med spadarna som
symboliska markdérer for sin allians och som
konkreta redskap for att i en narmast cere-
moniell handling manifestera och starka en
gemenskap som inte omfattar Erik, benamner
de sig sjalva nu, unisont och upprepande, som
"Basta-klubben”.

Som pojke med "Elsa-spade” ar Erik har pa
flera nivder utestangd fran flickornas aktivi-
tet. Han blockeras nar det galler fortsatt direkt
deltagande i aktiviteten da han inte ar tjej, inte
har ratt farg eller namn pa sin spade och inte
ar inkluderad i Basta-klubben. Erik, som ofri-
villig Elsa, forsoker forgaves att bryta sig in i
detta, har genom att gdmma sin grona spade
bakom ryggen och, nar den ar utom synhall,
havda att den ocksa ar en Anna-spade. Pa sa
vis forsoker han agera inom den popularkul-
turella ramen som flickorna aberopar. Men
Erik ar med sin Elsa-spade redan inkluderad i
den fiktiva, popularkulturella inramning som
omgardar aktiviteten. Han har tilldelats rollen
som den destruktiva Elsa och utgor ett inkom-
patibelt element i flickornas Anna-pakt och ett
hot mot social ordning (jfr Douglas 1997). Erik
ar saledes, med det som flickorna benamner
som en Elsa-spade, pa en fiktiv niva inkluderad
i en isolerad position, och pa en konkret niva
socialt exkluderad (jfr Lofdahl 2007).

Det ar nu dags att félja upp hans avslutande
hot om att sdga till mamma om flickorna inte
hérsammar hans krav pa inkludering. Detta ar
nagot som han i det féljande framhardar och
som forsatter flickornas aktivitet i ett nytt lage
som behdver hanteras.

"Da ar jag mamma”

Da Eriks hot om att sdga till mamma drunknar i skan-
deringarna av "Bdsta klubben” upprepar han det igen.
“Annars sd sdger jag till mamma.”
Nu méter Greta hans blick, men flickorna dtergar
snabbt till sin Bésta-klubben-aktivitet.
" Det gér ingenting...”, sager Greta ndr hon, riktad mot
Erik, aterkopplar till hans hot om att sdga till mamma.
Stina och Alva fortsdtter att gbra rérelsen, nu utan
Greta som tyst petar i sanden med sin spade
”..da dr jag mamma”, fortsdtter Greta.

Alva och Stina héjer spadarna igen med “Bdsta-
klubben.”
“Om jag sdger sd, da Gr ni storasyster”, fortsdtter Greta
och viftar med spaden mot Stina och Alva. "Och da ér
jag mamma. Dad dr du storasyster.”
Det sista riktas till Stina.
“Da dr du mamman”, bekrdftar Stina.
Erik sitter fortfarande med sin spade bakom ryggen.
Blicken dr fist pa Greta som i sin tur sitter tyst och ser
ner mot marken.
"Mamma sdger till storasyster att alla far vara med”,
sdger han och gréver forsiktigt med ena handen, snett
bakom sig.
Ingen svarar pd detta.
Flickorna grdver ett kort 6gonblick under tystnad. Erik
har blicken fortsatt fist pd Greta.

Manifestationen av vilka som inkluderas i "Basta-
klubben” fortgar parallellt med att aktiviteten
fortsatter pa andra premisser: Nar Erik forsoker
hota med att involvera sin mamma - en vuxen
auktoritet - aktualiserar detta en inramning av
aktiviteten i vilken barn ar generellt underord-
nade vuxna i en hierarkisk struktur. Greta sva-
rar emellertid pa detta med att "det gor inget”,
och annekterar sjalv positionen som mamma i
en snabb anpassning av situationen till den nya
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familjeaktivitetens mojliga deltagarkategorier.
Hon tilldelar ocksa Stina rollen som "storasyster”.
Har sker alltsa en deltagarkategorisering utifran
familjen som forebild i vilken mammor ar éver-
ordnade barn och bebisar, bade nar det géller
status och auktoritet (se exempelvis Goldman
1998, Tullgren 2004, Tellgren 2004, Griswold
2007, Evaldsson och Tellgren 2009, Bjork-Willén
2012, Cobb-Moore 2012).

Aterigen ar Erik avigt inkluderad i aktiviteten,
nu underordnad en "mamma och tva storasys-
trar”. Erik gor i detta lage ett forsok att verka
for att bryta sin marginaliserade position inom
ramen for den nya familjeaktiviteten genom
att erkdnna Greta som mamma och patala att
hon som sadan forvantas saga till storasyster
att alla far vara med. Genom detta aktualiserar
Erik ater, nu inom ramen for en aktivitet meta-
kommunicerad som "pa latsas”, en forstaelse
av asymmetriska relationer mellan vuxna och
barn i "verkligheten” och vad mammor bor
gora for att kontrollera att inkluderande ideal
uppratthélls. Detta mots emellertid med tyst-
nad fran samtliga flickor.

Parallellt med denna familjeaktivitet fungerar
"Basta-klubben” och Anna- och Elsa-spadarna
fortfarande som aktiva markorer for inklude-
ring/exkludering. Med denna flerbottnade kon-
textualisering forblir relationerna alltjamt lasta.

"Man far inte” och det ledsna barnet

"Dér &r ingen Anna-spade”, sdger Stina till Erik och
pekar med sin spade mot en punkt snett bakom
honom dér hans gréna spade nu ligger. Erik ler hastigt
och forsker ta tag i Stinas spade varpa hon drar den
at sig. Erik tar fram sin spade och visar den fér Stina.
“(ohérbart) Elsa-spade”, sdiger han.

“Ne-ej”, svarar Stina och rycker ifrdn honom spaden
och kastar den Gt sidan s att den landar en bit ifrdn
dem. Ddrefter hdller hon pd nytt fram sin spade mot
Erik som dterigen forsoker ta den.

"Nej! Ger inte dej den! Vet inte du...(slutet av meningen
ohérbar)”, sager hon och skakar pd huvudet samtidigt
som hon ldgger armarna i kors dver brostet. Alva foljer
hennes exempel och tittar med strdng blick pa Erik.

Asa Bartholdsson og Mari Kronlund

Erik bérjan nu grata. Greta tittar tyst pd. Alla dr tysta
ndgra sekunder. Erik snérviar.

"Mamma”, sdger han med tilltagande grdt och med en
blick mot forskaren med kameran.

Alva som sitter med en stram grimas och armarna
fortsatt hdrt korsade éver brostet, lutar sig fram for
att se Eriks ansikte.

“Ar Erik sur?”, undrar Stina med skarp rost och tar ett
férnyat tag med armarna i kors dver brostet.

Greta och Alva tittar tysta pd Erik. Greta sneglar
snabbt at forskarens hall. Ocksa Erik tittar gratande
pa forskaren med kameran. Han sdger forst ndgot
mycket kort som inte gar att uppfatta men fortsdtter
sedan:

“Du far inte ta hem den.” Erik viftar gratande med
pekfingret framfér Stina. Han sdtter hdnderna mot
midjan och upprepar stringt "Man far inte ta hem den.”
Alva vénder sig samtidig mot Greta.

“(ohérbart) Mamma, mamma!”, sager hon med en rést
som imiterar en bebis.

Erik for sina hdnder mot ansiktet och torkar sina tarar
Kameran stdngs av ndr en av pedagogerna ndrmar
sig situationen.

Har far frdgan om huruvida Eriks spade ar en
Anna- eller Elsa-spade ny aktualitet nar Stina
avfardar Eriks forsok att omdefiniera sin spade.
Ett mindre handgemang uppstar ocksa nar Erik
vill ta Stinas Anna-spade. Spadarna framstar
saledes fortsatt som nycklar till inkludering och
exkludering och aterigen framstar Eriks forsok
att tillskansa sig en sadan nyckel som fruktlost.
Inte heller lyckas Erik med att fa Greta, i rollen
som mamma, att se till att han far vara med.
Han atergar da, genom att grata efter mamma,
till att &nnu en gang paminna om en verklig
auktoritet utanfor aktiviteten med potential att
kunna styra den till hans fordel. Erik verkar nu,
som pojke och exkluderad fran Anna-pakten
och Basta-klubben, explicit inom den institutio-
nella ramen. Han forsoker arbeta sig in i aktivi-
teten och bryta upp flickornas Anna-spade-pakt
genom att anfora regler (jfr Cobb-Moore m.fl.
2009, Evaldsson och Tellgren 2009). Nar han re-
fererar till att "man far inte” eller "alla far vara
med” ar det emellertid precis dessa inramnin-
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gar av patvingad socialitet och institutionella re-
gler som flickorna mandvrerar runt genom att
skifta aktivitetens kontextualisering.

Har fordjupas ocksa den forstaelse av situati-
onens relationer som dberopandet av mamma
och institutionella regler inneburit, det som
skulle kunna formuleras som: "Vi befinner oss
i en aktivitet som inte ar pa latsats, dar vi alla ar
underordnade vuxna och det ar en 6verordnad
kontext.” Och i denna inramning vet samtliga
inblandade att forvantningarna pé att aktivi-
teten ska vara god, och att alla idealt ska fa
vara, med ar starka. Inte minst blir detta tydligt
genom den nu gratande Erik som i detta sam-
manhang kan forstas som ett uttryck for "det
ledsna barnet” (Danby och Barker 1998:174ff),
en kategori som aktiverar vuxnas ansvar och
ingripande for att trosta och aterféra den dys-
funktionella aktiviteten till en ordning utifran
de inkluderande ideal som aterfinns i den in-
stitutionella inramningen (se ocksa Tullgren
2004, Danby och Baker 1998 och Karlsson
2017). Vuxnas ingripande i barns aktiviteter
kan utifran ett sadant perspektiv forstas som
ansatser att aterstalla den ideala barndomen
(Danby och Baker 1998:177).

Hittills har ingen vuxen ingripit, men nu ar ex-
kluderingen av Erik ndgot som, genom graten,
sker infor Gppen rida. Eriks grat skulle kunna for-
stas som en frustration hos honom, men ocksa
som en politisk handling som hotar att spoliera
for flickorna och inordna dem i den dvergripande
kontext dar de ar underordnade vuxna. En delad
forstaelse av innebdrden av "det ledsna barnet”
kan ocksé ses hos Greta och Alva som blir av-
vaktande da Erik borjar grata. Barnens blickar
gar ocksd mot forskaren med kameran som ar
ett potentiellt (vuxet) vittne och méjlig ingripare
i det som utvecklats till ett Sppet drama med ett
ledset barn. Situationen har darmed ldamnat for-
skolans "underlife” och &terforts till att vara en
aktivitet som vuxna férvantas styra upp. For be-
traktaren pa hall pakallar Eriks hallning och hojda
gratande rostlage uppmarksamhet och nér en av
pedagogerna utanfor bild nu narmar sig situati-
onen stangs kameran av. Precis innan detta sker

hor vi Alva vaxla over fran att vidhalla relatio-
nernai"Basta-klubben” till att borja agera utifran
de familjeroller som tidigare fordelats efter Eriks
hot om att sdga till mamma. Just det som be-
skrivs som “familjelek” ar i Tullgrens (2004:114)
studie en aktivitet som inbjuder till "ratt sorts lek”
och som uppmuntras av pedagoger och som un-
derstddjs genom att férskolan férser den med rekvi-
sita. Den beskrivs som foretradesvis en aktivitet
for flickor och som en aktivitet med inkluderande
potential. Den styrning mot énskvarda lekar som
Tullgren beskriver uppvisas i den aktuella film-
sekvensen i en sjadlvreglerande form. Har ar det
flickorna sjalva som styr dver till en familjelek
fran den aktivitet som frammanat "det ledsna
barnet” och som darigenom kan férvantas defi-
nieras som en "dalig” lek av de vuxna i narheten
som nu narmar sig den lilla gruppen med spadar
i olika farger.

Konklusion

Denna studie bidrar med férdjupad kunskap
om hur barn, som kompetenta sociala och kul-
turella aktorer, ramar in och (re)kontextualiserar
en pagdende aktivitet och dess relationer for
att uppratthalla respektive utmana en aktivitets
exklusivitet inom ramen for en Gvergripande in-
stitutionskontext praglad av normer for god lek
och inkluderande ideal. | den aktuella situatio-
nen hanterar barnen tva sinsemellan motsatta
intressen. Fran Eriks hall handlar det, med insti-
tutionens normer i ryggen, om att fa vara med,
medan det for flickorna handlar om att varja sig
mot Eriks ansprak pa att inkluderas i deras aktivi-
tet och relationer genom att finna satt att géra sin
aktivitet exklusiv. Eriks utmaning blir darmed att
soka bryta upp den relationella lasningen, nagot
som innebar att flickornas initiala gemensamma
projekt drivs in i en transformativ process.

Erik, som av flickorna tilldelas rollen som den
okontrollerade kraften Elsa och senare dven som
en ospecificerad familjemedlem underordnad en
mamma, utgor ett destruktivt inslag. Han nojer
sig inte med att bli avvisad utan soker aterfora
deras aktivitet in i de ramar dar institutionens
ideal och regler rader. Detta gér han genom hot
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om att dra in vuxen auktoritet, dberopa regler
och slutligen framtrada som det ledsna barnet.
Erik ar pa sa vis ett element som rubbar den so-
ciala ordning som flickorna etablerat och tvingar
deras aktivitet in i samtidigt bade defensiva och
offensiva handlingar. Flickorna soker hélla dis-
tans till den évergripande institutionella kontex-
ten och agera i det som beskrivs som forskolans
"underlife” genom att férankra aktiviteten och
relationerna i alternativa kontexter och en alter-
nativ social ordning. | slutanden, nar Eriks grat
far vuxna i narheten att uppmarksamma situa-
tionen, underordnar de sig emellertid idén om
familjelek som en battre aktivitet att uppvisa an
den exkluderande aktiviteten kopplad till Frost
och Basta-klubben.

Barnen hanterar situationen genom det som
kan beskrivas som komplexa parallella poli-
tiska aktiviteter dar det handlar om styrning
och kontroll (jfr Danby och Baker1998). Fran
bada hall soker barnen aktivera olika kon-
textualiseringar och inramningar for att kunna
vidga respektive begransa aktivitetens inklu-
derande/exkluderande potential (jfr Evaldsson
och Tellgren 2009). Den ar saledes riggad med
ett antal samtidiga kontextualiseringar som
fungerar transformerande. Det ar emellertid
inte en transformering i betydelsen att akti-

Noter
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viteterna och relationerna évergar till nagot
annat an de ursprungligen var, utan att den blir
alltmer méngbottnad. Situationen utvecklas pa
sa vis till ett minipolitiskt komplex av samtidiga
kontextlager och 6verlappande inramningar
dar det nya som kommer in inte ersatter det
gamla, utan laggs till. En homosocial aktivitet
for tjejer, en gemenskap av Anna-spadar med
stdd i ett popularkulturellt narrativ, "Basta-
klubben” som manifestation av en exklusiv ge-
menskap och en styrning av aktiviteten till en
familjelek flyter in i och ovanpa varandra under
handelseforloppet. Likt tricksters identifierar
barnen kontinuerligt mojligheter att verka
utanfor auktoritet- och normsystem (Goldman
1998), men ocksa att mandvrera inom och mel-
lan dessa. Dessa dynamiska och ¢verlappande
inramningar och transformeringar av aktivi-
teten blir en kamp om autonomi och social
ordning och vilar hér pa premissen att barnen
ar medvetna och kompetenta sociala och kul-
turella aktorer inom det normsystem och den
maktstruktur som utgdr den Overgripande
inramningen: barns generella positioner som
underordnade vuxna i maktstrukturen, in-
stitutionens inkluderande ideal och rddande
forestaliningar om den goda leken.
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Betydningen av sprakmiljeet hjemme for
barnehagebarns andresprakleering

Hilde Hofslundsengen, Sigrid Beyum og Kjersti Sandnes Haukedal

Sammendrag

Hensikten med studien var & undersgke sammenhenger mellom spraklige hjemmemiljg og fler-
spraklige barnehagebarns andresprakferdigheter. Utvalget bestod av 71 barn med norsk som
andresprak (gjennomsnittsalder: 5,2 ar; 33 jenter og 38 gutter). Spraklig hjemmemiljg ble under-
sekt med sparreskjema til foreldrene, mens andresprakferdighetene ble undersgkt ved hjelp av et
testbatteri. Resultatene viste signifikante sammenhenger mellom andresprakvokabular, narrative
ferdigheter og fonembevissthet. Det var stor variasjon i hvor mye foreldrene leste for barna og
hvor mange barnebgker de hadde hjemme. | halvparten av hjemmene leste de hoyt pa begge
sprak, noe som hadde signifikant positiv sammenheng med barnas andresprakvokabular og fo-
nembevissthet. Foreldrenes utdanning hadde sammenheng med tid til hgytlesing og antall bar-
nebegker pa farstespraket. Barnas alder, men ikke kjgnn, korrelerte med andresprakferdighetene.
Samlet viser resultatene at haytlesing hjemme pavirker fonembevissthet, men at det som sterkest
predikerte barnas andresprakferdigheter var hvor lenge barna hadde gatt i barnehage.

Nekkelord: Hiemmemiljg; andresprak; barnehage; sprakstimulering; haytlesing

The impact of home literacy environment on
kindergarten children’s second language learning

Abstract

The aim of the study was to investigate the relationship between kindergartners’ second lan-
guage skills and home literacy environment. 71 children with Norwegian as their second language
participated in the study (mean age 5.2 years; 33 girls and 38 boys). We investigated second
language skills with a set of language tests and assessed the home literacy environment by use
of a questionnaire to the parents. The results showed close relationships between second lan-
guage vocabulary, narrative and phoneme awareness skills. We found large variation in how much
time parents devoted to shared book reading and how many children’s books they had at home.
In half of the homes, parents read aloud in both languages. This correlated positively with the
child’s second language skills. Parental education level was significantly related to the number of
children’s books in the first language and to time devoted to shared book reading. The children’s
age, but not gender, was related to second language skills. Taken together, our results show that
shared book reading at home was related to phoneme awareness skills; however, kindergarten
attendance was the strongest predictor of the children’s second language skills.
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Introduksjon
Hjemmemiljget som foreldre tilbyr barna sine
er antagelig den viktigste spraklaeringsarenaen
for barn (Burgess, Hecht, og Lonigan 2002;
Manolitsis, Georgiou og Tziraki 2013; Niklas
og Schneider 2013). Mange flerspraklige barn
utvikler og vedlikeholder forstespraket i hjem-
met, samtidig som andrespraket tilegnes pa
sprakleeringsarenaer utenfor hjemmet slik som
i barnehagen (Paradis 2007). Ferdighetene
barnet har i andrespréket vil kunne pavirke
hvordan barnet inngér i sosialt samspill og lek
i barnehagen, og hvordan barnet senere vil
utvikle leseforstaelse og klare seg skolefaglig
(Karlsen, Lyster og Lervag 2017; Melby-Lervag
og Lervag 2014). Det har vist seg at bade
forstesprak- og andresprakferdighetene til
flerspraklige barnehagebarn ligger under det
man kan forvente ut ifra alder (Paradis 2007).
Vokabularutviklingen til barna kan gjenspeile
hvor mye sprakstimulering barnet har fatt pa
hvert sprak. Resultatene fra en metastudie har
vist at flerspréklige barn oftere har vanske-
ligheter med leseforstaelse (Melby-Lervag og
Lervag 2014), og forfatterne foreslo som tiltak
a styrke andresprakvokabular i barnehagen.
Barnehagen som sprakleringsarena og
arbeid med sprak sees pa som en av barneha-
gens viktigste omrader (St.meld. nr. 41 2008-
2009). | barnehagen er det faglige arbeidet en del
av alle hverdagsaktivitetene, hvor barnas egne
interesser, valg og medvirkning er i sentrum for
aktivitetene (Haukedal og Hofslundsengen 2011;
Lillejord, Johansson, Canrinus, Ruud og Bgrte
2017). Dette vil ogsa prege barnehagen som
spraklaeringsarena for barn som laerer norsk
som andresprak. | norske barnehager utgjer
barn med norsk som andresprak 18 prosent
av alle barnehagebarn (Statistisk sentralbyra
2019). Det er i liten grad undersgkt hvordan an-
dresprakutviklingen hos norske barnehagebarn
har sammenheng med det spraklige hjemme-
miljget. Et unntak er den longitudinelle studien
med norsk-pakistanske barn hvor pavirkningen
fra det spraklige hjemmemiljget ble undersgkt
(Karlsen, Geva og Lyster 2016; Karlsen, Lyster og

Lervag 2017). Hensikten med var studie var a fa
mer kunnskap om sammenhenger mellom bar-
nehagebarns andresprakferdigheter og deres
spraklige hjemmemiljg. Sammenhengen mellom
hjemmemiljg og andresprak ble undersgkt i et
utvalg barn mellom tre og fem ar som hadde 22
ulike farstesprak og norsk som andresprak.

Forste- og andresprakleering
hos barnehagebarn
| dag ser mange pa sprakleering som et gjensidig
forhold mellom medfgdte ferdigheter og fakto-
rer i miljget (Mitchell, Myles og Mardsen 2013).
Frekvensen av spraklig stimulering kan ha be-
tydning for barns andrespraklaering, i tillegg til
generell sprakutvikling, motivasjon og morsmal-
stransfer (Raghildstveit 2017). Morsmalstransfer
har tradisjonelt basert seg pa to teoretiske
forstaelser: 1) At det er en gjensidige underlig-
gende sprakferdighet som begge sprak bygger
pa (Cummins 2000) og 2) at strukturelle likheter
mellom sprakene kan pavirke andrespraklae-
ringen (Berggren og Tenfjord 2005). | den for-
ste forstaelsen av transfer kan et godt utviklet
forstesprak ha en gunstig effekt pa utviklingen
av andrespraket (Cummins 2000). Fgrstespraket
er viktig for barns andrespraklaering, og barna
som far stette pa forstespraket klarer seg bedre
enn de som ikke far det. Barnets erfaringer i det
ene spraket er med pa a styrke utviklingen av
det andre, ettersom sprakferdighetene i for-
ste- og andrespraket er gjensidig avhengig av
hverandre (Cummins 2000). Dersom den un-
derliggende spraklige kompetansen er solid, vil
denne kompetansen kunne brukes uavhengig
av sprak. Det er imidlertid ikke automatikk i at
ferdigheter og begreper kan overfgres fra ett
sprak til et annet (Bgyesen 2014). Det er en for-
utsetning for overfgring at barnet blir tilstrek-
kelig eksponert for andrespraket og er motivert
til & lzere det. Kunnskap og erfaringer pa ferste-
spraket ma kobles med andrespraket slik at de
kan bygge pa hverandre (Bgyesen 2014).

| den andre forstaelsen av transfer handler det
om at barnet bruker den tilgjengelige informasjo-
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nen det allerede har om sprak nar det skal leere
seg andrespraket (Berggren og Tenfjord 2005).
Hjernen sammenligner sprak for & finne men-
ster. Serland (2016) skriver at dersom ferste- og
andrespréket er ganske like, er strukturene let-
tere a kjenne igjen, og mer informasjon kan over-
fores fra farstespraket. Transfer fra forstespraket
er ofte gjenkjennbart i barnets mellomsprak,
altsa det spraket barnet har mens det er pa vei
til & tilegne seg andrespraket. Da lager barnet hy-
poteser, basert pa farstespraket, som det praver
ut i andrespraket. For eksempel kan strukturelle
fellestrekk mellom ferstesprak og andresprak ha
betydning for hvilke strategier barnet bruker nar
det skal laere seg andrespraket, og det er ofte et
menster i mellomspraket basert pa farstespra-
ket (Mitchell, Myles og Mardsen 2013; Serland
2016). P& den méaten er mellomspraket ofte sys-
tematisk, selv om det ogsa er preget av & vaere
ustabilt og varierende fra dag til dag.

Selv om begge de to teoretiske modellene om
spraklig transfer har blitt undersgkt i flere stu-
dier, er det ikke enighet om hvor stor betydning
overfgring fra forstespraket til andrespraket
har. Andrespraklaering er komplekse prosesser
og en rekke faktorer virker inn. | en metastudie
av Melby-Lervag og Lervag (2011) ble det fun-
net en signifikant sammenheng mellom farste-
sprak og andresprak i vokabularferdigheter og
fonologisk bevissthet. Resultatene fra denne
studien viser at det kan skje en overfgring fra
forstesprak til andresprak og vice versa, selv
om sammenhengen er liten. Det kan veere let-
tere a laere nye ord pa andrespraket nar begre-
pene allerede finnes i det spraklige leksikonet.

Sammenhenger mellom hjemmemiljoet
og barns andresprakleering

Sprakmiljg i hjemmet kan for eksempel males
gjennom hvor ofte barna inngar i sprakaktivite-
ter med foreldrene slik som i samtaler (Hart og
Risley 1992) og heytlesing (Burgess et al. 2002).
Longitudinelle studier har vist at hegytlesing
hjemme har en signifikant sa mmenheng med bar-
nas vokabular (Burgess et al. 2002; Hood, Conlon
og Andrews 2008). | en undersgkelse med 43000

tidringer (Hemmerechts, Agirdag og Kavadias
2017) ble det funnet forskjeller i hvor mye forel-
drene leste for barna basert pa sosiogkonomisk
status (foreldrenes utdanning). Foreldre med hay
utdanning leste mye for barna for de startet pa
skolen, mens foreldre med lav utdanning leste
mer for barna etter skolestart og da i tilknytning
til at barnet hadde svake leseferdigheter. Det kan
slik sett se ut som foreldre med hgy utdanning er
mer proaktive med sprakstimulering i hjemmet
enn foreldre med lav utdanning.

Sprakmiljg i hjemmet er ogsa undersgkt hos
flerspraklige barn (Scheele, Leseman og Mayo
2010). Scheele et al. (2010) undersgkte hjemme-
miljget hos 159 barn i Nederland, hvorav 101
av barna hadde nederlandsk som andresprak.
Hjemmemiljget ble undersgkt med et sparre-
skjema til foreldrene om hgytlesing, samtaler,
synging, historiefortelling og om barnet sa pa
pedagogiske program pa TV. Resultatene viste
at de flerspraklige barna ble lest mindre for
og deltok i feerre muntlige samtaler enn de
enspraklige barna. Selv om barnas kognitive
ferdigheter ikke var forskjellig mellom grup-
pene, hadde de enspraklige barna et bedre ned-
erlandsk vokabular enn de flerspraklige barna.
Forskjellene i vokabular i ferste og andre spra-
ket hadde sammenheng med hjemmemiljget.
Flerspraklige barn fra familier med lav sosio-
gkonomiske bakgrunn (malt med foreldrenes
utdanning) hadde lavest sprakferdigheter pa
begge sprak. | en annen studie som sammen-
lignet hvor mye foreldrene stettet sprakutvik-
lingen til australske og tyske barnehagebarn
(Niklas, Taylor og Schneider 2015) fant ikke
forskerne forskjeller i hjemmemilje mellom lan-
dene. Hele to tredjedeler av foreldrene rappor-
terte at de leste for barna daglig, men igjen var
det forskjeller i hvor mye stimulering barna fikk
basert pa foreldrenes utdanning. Det kan tyde
pa at hjemmemiljg ikke ngdvendigvis varierer
utfra nasjonalitet, men heller ut fra sosiogko-
nomisk status. Burgess et al. (2002) presiserer
at det i seg selv ikke handler om hvor foreldrene
kommer fra eller hva de arbeider med, men
hvor aktivt barna blir stimulert spraklig hjemme.
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Samlet ser det ut som om sosiogkonomisk sta-
tus har betydning for hvor mye foreldrene stet-
ter barna gjennom aktiviteter som hgytlesing.

| en norsk studie om vokabularutvikling
hos 257 femaringer, hvor 66 av barna hadde
norsk som andresprak viste resultatene at
antall bgker i hjemmet predikerte barnas an-
dresprakvokabular i barnehagen og utvikling
av vokabulardybde et ar senere (Karlsen et al.
2017). Mors utdanning var derimot ikke rela-
tert til hverken farste- eller andresprakvokabu-
lar i denne studien. | en annen artikkel med de
samme flerspraklige barna ble det undersokt
hvordan tid i barnehagen, antall bgker hjemme
og individuelle sprakferdigheter pavirket an-
dresprakferdighetene (Karlsen et al. 2016).
Resultatene viste at tid i barnehagen hadde
positiv betydning for barnas andresprak-
ferdigheter bade i barnehagen og pé skolen
et ar senere. A ha barnehageplass lot til & gke
barnas muligheter til & utvikle sine norsksprak-
lige ferdigheter.

Foreldres utdanning har ogsa vist seg a pa-
virke hvordan de snakker med barna. Foreldre
med hgy utdanning bruker gjennomsnittlig
flere ord i samtaler med barna enn foreldre
med lav utdanning (Hart og Risley 1992). | en
metastudie med flerspraklige barn (Melby-
Lervadg og Lervag 2014) var sprakforstaelse
svakest hos barna som kom fra et hjem med
lav sosiogkonomisk status. En arsak kan veere
at foreldre med hgyere utdanning bruker mer
situasjonsuavhengig sprak og pa den maten
stgtter sprakferdigheter barna trenger pa sko-
len. I en longitudinell studie som fulgte 19 fler-
spraklige barn fra de var fem ar til de ble syv ar
(Golberg, Paradis og Crago 2008) var mors ut-
dannelsesniva det som best predikerte barnas
vokabularutvikling. Barna til magdre med hoy-
ere utdanning hadde hgyere vokabularskar og
starre ordforrad enn de andre barna.

Hvilket sprak som blir mest brukt hjemme
har ogsa blitt undersgkt. Melby-Lervag og
Lervag (2014) fant at i hjem der det bare ble
brukt ferstespraket som hjemmesprak hadde
barna lavere andresprakforstaelse enn i hjem

hvor begge sprak ble benyttet. | studien til
Golberg et al. (2008) ble det derimot funnet at
bruk av andrespraket hjemme ikke pavirket an-
drespraket til barna positivt. Det ble poengtert
at en forklaring kunne veere at foreldrenes an-
dresprakferdigheter var mangelfulle. | denne
studien ble det funnet en moderat negativ kor-
relasjon (r = -,53) mellom mors utdanning og
bruk av andresprak hjemme. Madre med hay-
ere utdanning brukte i sterre grad ferstespra-
ket hjemme enn mgdre med lavere utdanning.
Karlsen og Lykkenborg (2012) bringer inn en
annen dimensjon relatert til hjemmesprak og
andresprakforstaelse. De har undersgkt hvilket
sprak norsk-pakistanske foreldrene brukte i
samtaler med barna sine og nar de leste baker
sammen med dem. Ferstespraket ble brukt
mest i hjemmet, men andrespraket ble ogsa
brukt hjemme blant anneti sammenheng med
at barna startet i barnehagen. Undersgkelsen
indikerte at barns aktive deltakelse i majori-
tetssamfunnet pavirket sprak i hjemmet, og
resulterte i at norsk oftere ble et hjemmesprak.
Samlet sett later det til at hva som er et godt
leeringsmilje i hjemmet for andresprak hos bar-
nehagebarn er et komplekst fenomen som kan
pavirkes av en rekke faktorer.

Barnehagen som arena for
andrespraklaering
Barnehagekvalitet kan ha betydning for barns
utvikling. | en stor longitudinell undersgkelse
ble det funnet at hgy kvalitet i barnehagen
hadde positiv pavirkning pa barnas sosiale
og intellektuelle utvikling (Sylva, Melhuish,
Sammons, Siraj-Blatchford og Taggart 2004;
Stephen et al. 2011). Utvalget bestod av over
3000 barn hvor 11 prosent var flerspraklige.
Som ellevedringer gjorde barna som hadde
gatt i barnehage med hey kvalitet det signifi-
kant bedre skolefaglig, men utviklingen til de
flerspraklige barna ble ikke undersegkt spesielt.
Kvalitet i den norske barnehagen er under-
sgkt i den longitudinelle MoBa-studien hvor
over 19000 barn deltok (Lekhal, Zachrisson,
Wang, Schjolberg og von Soest 2010).
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Resultatene her viste positiv. sammenheng
mellom barnehageplass ved halvannet ars
alder og barnets sprak ved tredrsalder. Barn
som gikk i barnehage hadde sjeldnere forsinket
sprakutvikling enn barn som ikke gikk i barne-
hage (Lekhal et al. 2010). 1568 av barna hadde
norsk som andresprak, og resultatene viste at
blant disse barna var det en stgrre andel som
hadde forsinket sprakutvikling enn blant barna
som hadde norsk som farstesprak. Heller ikke i
denne studien ble barnehagens betydning for
de flerspraklige barna undersgkt spesielt.

Effekten av sprakmiljget i barnehagen for an-
dresprakutvikling ble imidlertid undersekt i en
longitudinell studie om samtalekvalitet i sam-
lingsstund (Aukrust og Rydland 2011). Utvalget
bestod av 25 barn fra 18 forskjellige barne-
hager som hadde tyrkisk som fgrstesprak og
norsk som andresprak. Samlingsstunder ble
videofilmet og barnehagelaererens sprak ble
analysert. Resultatet viste at de flerspraklige
barna som ble eksponert for mange og ulike
ord i samlingsstunden i barnehagen hadde et
signifikant sterre vokabular pa andrespraket
i forste klasse. Undersgkelsen viste ogsa at
det var forskjeller mellom barnehagelzaererne
i hvor mange begreper som ble brukt, forkla-
ring av begreper og hvor komplekse samtaler
de hadde med de flerspraklige barna. Samlet
tyder dette pa at sprakleeringsmiljget i barne-
hagen er sentralt for andresprakutvikling, men
at leringsutbytte kan variere etter hvor god
kvaliteten pa sprakmiljget er.

Det er ogsa studier som undersgker flersprak-
lige laeringsmiljg og flerspraklige praksiser (Alstad
2016). Flerspraklige barn kan for eksempel veere
sprakeksperter overfor barn og personale i bar-
nehagen spesielt i saimmenhenger der ikke alle
involverte kan de sprakene som er representert
(Alstad 2016 s. 50). Det er imidlertid ogsa funnet
at barnehagen i liten grad benytter barnas fler-
spraklige ressurser og at en enspraklig norm ofte
ligger til grunn for sprakarbeidet. Det vesentlige
er altsa ikke hvorvidt en bruker forstesprak eller
ikke, men at en bruker de ressursene som er til-
gjengelige i sprakmiljget (Alstad 2016).

Studiens mal

Hensikten med var studie var & undersgke sam-
menhengen mellom barnehagebarns sprak-
lige hjemmemilje og andresprakferdigheter.
Mer presist gnsket vi 8 undersgke: Hvordan er
sammenhengen mellom spraklig hiemmemiljo
(malt som tid til heytlesing, antall beker og
hvilket sprak som brukes hjemme) og barnas
andresprakferdigheter (malt som vokabular,
narrative ferdigheter og fonembevissthet). Vi
gnsket & undersgke om foreldrenes utdanning,
barnets alder og kjgnn, og hvor lenge barnet
hadde hatt barnehageplass, hadde sammen-
heng med andresprakferdigheter i et utvalg av
barnehagebarn med ulike ferstesprak.

Metode

Utvalg

Utvalget bestod av 71 flerspraklige barn med
gjennomsnittsalder pa 5,2 ar (range 3,4-6,5 ar).
Det var 38 gutter og 33 jenter med i utvalget.
Barna hadde gjennomsnittlig bodd i Norge i tre
ar, men botiden i Norge varierte fra sju mane-
der til over seks ar. Foreldrene rapporterte at
39 av barna hadde bodd i Norge siden fgdse-
len. I utvalget inngikk foreldre som var flyktnin-
ger og arbeidsinnvandrere, og det ble ikke skilt
mellom disse gruppene.

Forstespraket ble brukt som hovedsprak
hjemme for 48 av barna, mens 23 av barna
brukte bade forstespraket og andresprak som
hovedsprak hjemme. Ingen av barna brukte
norsk som hovedsprak hjemme. | utvalget
var det 22 ulike ferstesprak representert.
Ferstespraket til 45 av barna tilherte den indo-
europeiske sprakfamilien: Fire av disse hadde
et farstesprak som regnes for & ligne norsk,
som engelsk og nederlandsk. Det var 33 av
barna som hadde spansk, polsk, russisk, ru-
mensk, litauisk, bulgarsk, latvisk, slovensk og
slovakisk som ferstesprak. 16 av disse hadde
polsk som ferstesprak. Atte av barna hadde
persisk og kurdisk som farstesprak. | utvalget
hadde 26 av barna et farstesprak som tilhgrte
en annet sprakfamilie enn den indoeuropeiske:
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arabisk, ungarsk, tigrinja, somali, tamilsk, thai,
kirundi og cebuano.

Barna hadde barnehageplassi 16 ulike barne-
hager pa Vestlandet. Atte av barnehagene var
plassert i smabyer, mens atte hadde en mer
landlig plassering. En av barnehagene hadde
baseinndeling, mens de resterende femten
hadde avdelingsstruktur. Tre av barnehagene
hadde to avdelinger, fire barnehager hadde
tre avdelinger, fem av barnehagene hadde
fire avdelinger, og to hadde fem avdelinger.
Barnehagene hadde ulike satsingsomrader
som friluftsliv, natur, kosthold, lek, fysisk ak-
tivitet, sosial kompetanse og kropp. Tre av
barnehagene hadde mangfold som satsnings-
omrade og to barnehager hadde kommunika-
sjon og sprak som satsingsomrade. | alle 16
barnehagene var det utdannet barnehagelze-
rere pa avdelingen, i tillegg til assistenter og
fagarbeidere.

Testmateriell og prosedyre
Det ble samlet inn data ved hjelp av sparre-
skjema til foreldre og individuell kartlegging av
barnas andresprakferdigheter.

Sporreskjema til foreldrene om hjemmenmiljoet

Hjemmemiljget ble undersgkt ved hjelp av
spo@rreskjema til foreldrene (appendiks I).
Sperreskjema ble oversatt til foreldrenes for-
stesprak for a unnga spraklige misforstaelser.
Skjemaet var todelt. Fgrste del hadde speors-
mal om bakgrunnsopplysninger, og deretter
var det en del med spgrsmal om lesevaner
i hjemmet. Bakgrunnsopplysningene inklu-
derte foreldrenes utdanningsniva, hva som
var hovedspraket hjemme, antall maneder
barnet hadde gatt i barnehage og antall mane-
der barnet hadde bodd i Norge. Foreldrenes
utdanningsniva ble undersgkt gjennom at de
markerte sitt hgyeste utdanningsniva pa en
skala (ungdomsskole = 1; videregaende = 2;
heyere utdanning bachelor niva = 3; heyere
utdanning master niva = 4). Foreldre ble ran-
gert hver for seg. Hovedsprak hjemme ble
inndelt i «farstesprak som hjemmesprak» (=

0), «bade farste- og andresprak hjemme» (=
1), og «andresprak som hjemmesprak» (= 2).
Det var imidlertid ingen av foreldrene som
rapporterte at de bare brukte andrespraket
hjemme.

| den andre delen av skjema om lesing i hjem-
memiljget, ble det spurt om hvor mange gan-
ger i uka det ble lest for barnet og hvor mye tid
som ble brukt til lesing hver gang (antall minut-
ter). Basert pa dette ble total lesetid for uken
beregnet. Det ble undersgkt hvilket sprak det
ble lest pd hjemme. Dette sparsmalet ble dum-
mykodet til tre variabler: leser bare pa forste-
sprak, leser pa ferste og andresprak, leser bare
pa andresprak. | tillegg ble foreldrene bedt om
a skrive antall barnebgker de hadde hjemme
pa ferstespraket og pa andrespraket.

Kartlegging av andresprdkferdigheter

Det ble benyttet tre spraktester for a under-
seke barnas andresprakferdigheter: Reseptivt
vokabular, narrative ferdigheter og fonembe-
vissthet. Dette er internasjonale spraktester
som er oversatt til norsk. Alle testene er mye
brukt for & kartlegge sprak hos barnehagebarn.

Reseptivt vokabular

Barnas reseptive vokabular ble malt ved hjelp
av den norske versjonen av British Picture
Vocabulary Scale Il (BPVS; Dunn, Dunn, Whetton,
og Burley 1997; norsk oversettelse) Lyster, Horn
og Rygvold 2010). | denne testen ble barna bedt
om a velge et av fire bilder som best illustrerte
testordet som ble gitt muntlig. Testordene i
denne testen representerer ulike omrader
som eksempelvis dyr, handlinger, og folelser.
Testordene har en gkende vanskelighetsgrad
og maler breddevokabular, men det kreves ikke
at barnet skal si malordet ekspressivt.

Narrative ferdigheter

Det ble brukt en norsk oversettelse av en nar-
rative test om en buss (Bus Story; Renfrew 1997).
Testmaterialet bestod av en bildebok uten tekst.
Ferst ble barnet fortalt en historie muntlig av
testleder mens det ble sett pa hvert bilde i bilde-
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boken. Deretter ble barnet bedt om & gjenfortelle
historien med hjelp av bildene. Barnets fortelling
ble tatt opp pa band, transkribert, og deretter
gitt en skar etter hvor mye informasjon barnet
hadde fatt med fra den originale historien.

Fonembevissthet

Vi brukte delpraven lydlikhet fra en norsk utgave
av «The Comprehensive Test of Phonological
Processing» (Furnes og Samuelsson 2009;
Wagner, Torgesen og Rashotte 1999). | denne
testen fikk barna se et bilde og here et testord
for deretter & bli bedt om a peke pa det bildet
(ett av tre bilder) som startet eller sluttet med
den samme lyden som testordet. Eksempelvis
sa testleder: «Hvilket ord begynner med samme
lyd som pus? Gris, hatt eller pil?».

Prosedyre og analyse

Foresparsel om deltakelse i prosjektet ble
sendt ut til barnehageansvarlige i fem kom-
muner pa Vestlandet, som videresendte infor-
masjon om prosjektet til aktuelle barnehager.
Barna og deres foreldre ble rekruttert via
barnehagene. Studien ble meldt NSD og in-
formert samtykke ble innhentet fra foreldre,
barnehagelzerere og styrere fgr datainnsam-
ling startet. For a sikre at foreldrene forstod
hva deltakelse innebar for barna og dem sely,
ble samtykkeskjema og informasjon oversatt
til ulike sprak. Barnas andresprakferdigheter
ble kartlagt individuelt i barnehagene av ar-
tikkelforfatterne i lgpet av en gkt som varte
fra 20-40 minutter. Barna som gnsket det
hadde med seg barnehageleerer som trygghet
under testene. Spgrreskjema til foreldrene
ble administrert ved hjelp av barnehage-
lererne. Datamaterialet ble kodet av artik-
kelforfatterne og uenighet eller uklarheter i
kodingen ble diskutert med alle. | analysene
ble det brukt SPSS 24 for & gjgre Spearman
bivariate korrelasjoner (fordi alle variablene
ikke var kontinuerlige) og Stata 15.1 for
gjore en robust regresjonsanalyse med de tre
andresprakmalene som uavhengig variabler.

Resultater

Tabell 1 viser de deskriptive dataene fra
studien. De deskriptive mélene pa barnas
andresprakferdigheter viser at vokabular-
kunnskap og narrative ferdigheter varierte
mye i utvalget, og videre at fonembevissthet
var begrenset. Den gjennomsnittlige skaren pa
reseptivt vokabular i vart utvalg var i samme
storrelsesorden som de flerspraklige barne-
hagebarna (gjennomsnitt 32,15, SD 11,33) i
studien til Karlsen et al. (2016, s. 411). Dette
var langt under den gjennomsnittlige skaren til
de enspraklige barna i studien (gjennomsnitt
57,56, SD 14,34; Karlsen et al. 2016).

Barna ble lest for i giennomsnitt 1 time og
52 minutter i lgpet av uken. Det var stor va-
riasjon i hvor lenge det ble lest for barna: fire
av hjemmene leste ikke for barna, mens et av
hjemmene leste syv timer i uken. | 30 av hjem-
mene rapporterte foreldrene at de leste kun
pa barns ferstesprak, i 32 av hjemmene ble det
lest pa begge sprak, og i ni av hjemmene leste
foreldrene bare pa andrespraket. Det var flere
beker pa barnas fgrstesprak enn andresprak.
| gjennomsnitt hadde hvert hjem 16 bgker
pa forstesprak og ti beker pa andrespraket.
Imidlertid var det stor variasjon i antall baker i
hjemmene. | 14 av hjemmene rapporterte for-
eldrene at de ikke hadde bgker pa ferstespra-
ket, mens ti av hjemmene hadde over 40 baker
pa farstespraket. Ingen baker pa andrespraket
ble rapportert i ni hjem, mens bare fire hjem
hadde flere enn 40 bgker pad andrespraket. |
seks hjem var det ingen barnebgker.

Foreldrenes hgyeste utdanningsniva varierte.
20 prosent av foreldrene hadde utdanning pa
ungdomsskoleniva, 54 prosent hadde fullfgrt
videregdende som hgyeste utdanning, og 26
prosent hadde hgyere utdanning fra hegskole
eller universitetet. Utvalgets utdanningsniva
var noe lavere enn landsgjennomsnittet, som
viser at 33 prosent av den norske befolkningen
har hgyere utdanning og 38 prosent har vide-
regdende som hgyeste utdanning (Statistisk
sentralbyra 2016).
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Tabell 1.

Hjemmemiljg, tid i barnehage og spraktester: gijennomsnitt, standard avvik, og reliabilitet raskare
Variabel (maksimum) Gjennomsnitt SD Range a
Andresprakferdigheter
BPVS (144) 32,76 14,34 2-68 ,945
Narrativ 7.24 5,67 0-28 ,827
Fonembevissthet (20) 2,87 3,34 0-15 ,854
Hjemmemiljo
Tid heytlesing (min/uke) 111,68 78,36 0-420
Antall beker S1 15,81 19,16 0-80
Antall boker S2 9,71 14,64 0-100
Leser S1 0,42 49 0-1
Leser S1 0g S2 0,45 ,50 0-1
Leser S2 0,13 36 0-1
Foreldres utdanning
Mors utdanning (4) 2,13 79 1-4
Fars utdanning (4) 2,07 ,70 1-4
Tid i barnehage (mnd) 31,82 15,42 6-62
Botid (mnd) 38,21 19,94 7-77

Note. S1 = fgrstesprak. S2 = andresprak. a = cronbachs alfa, reliabilitet (verdi over a =,80 er regnet som god intern test-konsistens).

Tabell 2 viser korrelasjoner mellom andresprak-
ferdigheter, variabler i hjemmemiljget, og bak-
grunnsvariabler. Det var medium til sterke
signifikante korrelasjoner mellom de tre an-
dresprakvariablene. Vi fant en positiv sammen-
heng mellom foreldre som leste hayt pa begge
sprak og barnas andresprakvokabular og fo-
nembevissthet. Det var en negativ sammen-
heng mellom hgytlesing bare pa morsmal og
andresprékferdighetene, men det var derimot
ikke signifikant sammenheng mellom hgytlesing
pa andrespraket og andresprakferdighetene. Det
var heller ikke signifikant sammenheng mellom
andresprékferdighetene og hjemmesprak. Det
var en liten, men signifikant ssmmenheng mellom
tid brukt til hegytlesing og barnas fonembevissthet.

Videre var det en liten, men signifikant kor-
relasjon mellom antall beker pa forstesprak
og andresprak. Det var sammenheng mel-
lom hgytlesing pa morsmal og antall bgker
pa morsmal, og mellom hgytlesing pa begge
sprak og antall bgker p& andrespraket. Det var
en medium signifikant sammenheng mellom
foreldrenes utdanning og antall beker pa for-

stespraket, og liten signifikant sammenheng
mellom foreldres utdanning og tid brukt til
hoytlesing. Det vil si at foreldre (seerlig mor)
med hgyere utdanning har flere bgker pa
forstespraket. Foreldres utdanning hadde
derimot ikke direkte betydning for barnas an-
dresprakvokabular.

Analysene viste en korrelasjon mellom hjem-
mesprak og kun lesing pa morsmal, det vil si at
der morsmalet var hovedsprak hjemme, sa ble
det ogsa lest pa morsmalet. P4 sammen mate
var det en sammenheng mellom bruk av an-
dresprak hjemme og andresprak som lesesprak.

Som forventet var det medium signifikante
sammenhenger mellom barnets alder, hvor
lenge han eller hun hadde gatt i barnehagen,
botid i Norge og andresprakferdigheter. Det
var en sveert hgy korrelasjon mellom botid og
tid i barnehagen, noe som viser at barna startet
i barnehagen tidlig dersom de var fedt i Norge
eller om de var fodt rett etter at familien bo-
satte seg i Norge. Kjgnn hadde ikke signifikant
sammenheng med noen av sprakvariablene
eller hva som ble tilbudt i hjemmemiljget.
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Tabell 2.
Korrelasjoner mellom andresprakferdigheter, spraklig hjemmemiljg, og bakgrunnsvariabler
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
1. Vokabular
2. Fonem- bevissthet B61F% -
3. Narrativ J74%*%  56%k
4. Tid heytlesing 04 26% 13
5. Leser S1 -35%% 28% 17 16
6. Leser S1 og 52 28%% 36%% 17 03 -78%* -
7. Leser S2 A0 1101 -28% -33%% 35wk -
8. Boker S1 07 22 20 ,58%F 26% 03  -42%
9. Boker 52 20 22 22 20 -25% Q26%% 01  33%*
10. Hjemme sprak A7 04 01 08 47 22 37% 2%k 03
11. Mors utdanning 04 01 11 25% -08 02 ,09 A6 21 08 -
12. Fars utdanning 22 20 23 30% .12 2 01 A1%F 7% 01 47
13. Alder A4*+ 3grk sgEr 03 .05 12 .11 26% 17 01 01 09
14. Tid bhg STRF 47%% 60%F 14 21 13 11 23 21 502 14 20 47 -
15. Kjonn 06 1 15 1 .01 05 -07 07 05 04 ,0 -04 -03 03 -
16. Botid AQFF 4g%% 65wk 07 .19 15 06 18 26 02 ,09 15 ,A47% 85+ 13

Note. S1 = fgrstesprak. S2 = andresprak. Utd = utdanning. Bhg = barnehage. * = p <,05, ** = p <,01.

For & undersgke mer presist hva i det sprak-
lige hjemmemiljget som predikerte barnas
andresprakferdigheter gjennomferte vi re-
gresjonsanalyser med de tre andresprakva-
riablene (vokabular, narrative ferdigheter og
fonembevissthet) som avhengig variabel i
hver sin modell (tabell 3). Fordi utvalget i var
studie var lite ble det lagt inn forklaringsvari-
abler basert pa signifikante sammenhenger i
korrelasjonsanalysen: Tid brukt til hgytlesing
hjemme, lesing pa S1 og S2, hjemmesprak,
barnets alder og tid barnet hadde gatt i bar-
nehagen. Det ble foretatt en visuell sjekk av
histogram, standardisert residualplot og scat-
terplot av standardisert residual og predikert
verdi av avhengig variabel. Det var ingen tegn
til multikollinaritet mellom de predikerende va-
riablene i modellene (korrelasjonene var langt
under ,80; VIF langt under 10 og toleransesta-
tistikk godt over 0,2; Field 2011). Analyser av
standardiserte residualer viste ingen case med
verdi over 3 for vokabular, men en case hadde
verdi 3,7 i fonembevissthet og en annen case
hadde verdi 3,5 i narrative ferdigheter, noe
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som antydet statistiske ‘uteliggere’. De avhen-
gige variablene var alle kvantitative og konti-
nuerlige, men blant de uavhengige variablene
var hjemmesprak og lesesprak (leser pa begge
sprak) dummykodet. Det ble utfra dette valgt a
bruke en robust regresjonsmodell.

| regresjonsmodellene ble henholdsvis 35
prosent av variasjonen i andresprakvokabular,
28 prosent av ferdigheter i fonembevissthet
og 49 prosent av narrative ferdigheter forklart.
Resultatene viste at den eneste variabelen
fra sprakmiljget hjemme som predikerte an-
drespraket var tid til heytlesing. Mer tid til hgyt-
lesing og lesing pa begge sprak hjemme, hadde
en signifikant pavirkning pa fonembevissthet i
norsk hos barna. For vokabular var det bare tid
i barnehagen som hadde signifikant sammen-
heng. Det vil si at barnets andresprakvokabular
var sterre jo lengre han eller hun hadde gatt i
barnehagen (en maned mer i barnehagen gav
0,38 poeng hagyere skare pa vokabulartesten).
Tid i barnehagen hadde sammenheng med fo-
nembevissthet og narrative ferdigheter ogsa.
Barnets alder slo ut som en signifikant predik-
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tor for narrative ferdigheter. Jo eldre barnet
var, desto bedre skar pa gjenfortelling. Alder

Tabell 3.

predikerte derimot ikke vokabular eller fonem-
bevissthet.

Prediktorer av vokabular, fonembevissthet og narrative ferdigheter pa andrespraket

Robust coef.

95% Cl B p

Reseptivt vokabular

R2=35, F (6, 65) = 6,41

Konstant -2,55 [-27,31,22,19]

Tid heytlesing 0,01 [-0,03, 0,03] ,01 ,88

Lesesprak 5,62 [-0,43, 11,68] ,20 ,07

Hjemmesprak 2,77 [-3,46, 9,01] ,09 38

Alder 0,32 [-0,09, 0,74] 19 A3

Tid i barnehagen 0,36 [0,12, 0,59] 38 ,01
Fonembevissthet

R2=,23, F (5, 65) =7,42

Konstant -2,83 [-7,31,1,65]

Tid heytlesing 0,01 [0,001, 0,016] 21 ,02

Lesesprak 1,77 [0,19, 3,35] 27 ,03

Hjemmesprak -0,27 [-1,75, 1,20] -03 71

Alder 0,03 [-0,05,0,11] ,08 47

Tid i barnehagen 0,06 [0,02,0,11] 31 ,01
Narrative ferdigheter

R2=,48,F(5,61)=7,73

Konstant -11,98 [-21,52, -2,45]

Tid heytlesing 0,01 [-0,01,0,02] ,07 42

Lesesprak 0,54 [-1,43,2,52] ,04 ,59

Hjemmesprak 0,36 [-1,68, 2,39] ,03 73

Alder 0,21 [0,06, 0,36] 32 ,01

Tid i barnehagen 0,16 [0,09, 0,24] 46 ,001

Note. CI = Konfidens intervall. B = standardisert beta

Diskusjon

Hensikten med studien var & undersgke sam-
menhenger mellom andresprakferdigheter og
spraklige hjemmemilje for flerspraklige barne-
hagebarn. Resultatene fra korrelasjonsmatri-
sen viste signifikante positive sammenhenger
mellom reseptivt andresprakvokabular og
fonembevissthet og at barna ble lest for pa
flere sprak hjemme, og mellom fonembevisst-
het pa andrespraket og tid brukt til heytlesing
hjemme. Vi fant derimot ingen signifikante
sammenhenger mellom barnas andresprak-

ferdigheter og hva som ble tilbudt i sprakmil-
joet i form av antall bgker eller hva som ble
brukt som hjemmesprak. Det kan ha sammen-
heng med at studien er liten, som igjen pavirker
signifikans, eller med maten vi har undersgkt
hjemmemiljget pa (via sperreskjema). Vi fant
heller ikke forskjeller i andresprakferdigheter
eller sprakmiljg hjemme utfra barnets kjgnn.
Nar andresprakferdighetene og det spraklige
hjemmemiljget ble undersgkt i regresjonsmo-
deller, fant vi at tid til hgytlesing og heytlesing
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pa begge sprak hadde signifikant sammen-
heng med fonembevissthet, noe som kan tyde
pa heytlesing gker barnas oppmerksomhet
mot lyder i spraket og gjer barna mer opp-
merksom pa forholdet mellom skrift og lyd.
Hvilket sprak som ble brukt hjemme predikerte
ikke andresprakferdighetene. Samlet ser det
ut som om sprakmiljget i hjemmet kan ha noe
pavirkning pa barnas andresprakferdigheter,
men at tid i barnehage og barnas alder er det
som predikerer andrespraket best.
Internasjonalt er det flere studier som har
sett pa forhold knyttet til sosiogkonomisk
status (malt som utdanning, yrke eller inn-
tekt), barns spraklige hjemmemiljg og bar-
nas sprak (Burgess et al. 2002; Hart og Risley
1992). Det er derimot faerre studier som har
undersgkt dette blant flerspraklige barn, og
resultatene har veert sprikende (Golberg et
al. 2008; Karlsen et al. 2017; Melby-Lervag og
Lervag 2014). | likhet med Karlsen et al. (2017)
viste ikke var studie signifikante sammenhen-
ger mellom foreldrenes utdanning og barnas
andresprakferdigheter. Det var derimot en
tydelig sammenheng mellom foreldrenes ut-
danning og hvor mange bgker de hadde pa
barnas ferstesprak, og mellom foreldrenes
utdanning og tid til heytlesing. Dette kan tyde
pa at foreldre med heyere utdanning er mer
opptatt av heytlesing, og da seerlig pa ferste-
spraket. Det er ogsa i samsvar med studien til
Hemmerechts et al. (2017) om at foreldre med
hgyere utdanning er mer opptatt av lesing i
barnehagealder. Sett i lys av en felles under-
liggende sprakferdighet som base for begge
sprak (Cummins 2000), ville hagytlesing hjemme
kunne styrke barnas begrepsapparat og der-
med ha en positiv pavirkning pd barnas an-
dresprak. | motsetning til Karlsen et al. (2017)
fant vi ikke en signifikant sammenheng mellom
antall bgker og andresprakferdigheter. | vart
utvalg hadde barna 22 ulike farstesprak og det
var stor variasjon i hvor mye foreldrene rap-
porterte at de leste hjemme. Dette kan skyldes
kulturelle lesevaner, tilgang pa bgker pa ulike
sprak og gkonomi. Seks av foreldrene rappor-

terte ogsa at de ikke hadde noen barnebgker
hjemme. | vart skriftsprakfokuserte samfunn
er dette et viktig funn da det understreker be-
tydningen av at barnehagen arbeider malrettet
med heytlesing for alle barn. Barnehagelaerer
kan ikke ta som en selvfalge at alle hjem har
barnebgker og at alle barn blir lest for hjemme.

Et hovedfunnivar studie er at antall maneder
barnet hadde gatt i barnehagen hadde sterk
sammenheng med vokabular, fonembevisst-
het og narrative ferdigheter. Barna i utvalget
gikk i 16 barnehager med ulike faglige profiler
og de arbeidet trolig ulikt med sprakstimule-
ring. Likevel predikerte tiden barnet var i bar-
nehagen andresprakferdighetene, noe som
understreker barnehagens betydning som
sprakstimuleringsarena for flerspraklige barn.
Dette funnet er i samsvar med den norske stu-
dien til Karlsen et al. (2016), som ogsa fant at
tid i barnehagen predikerte narrative ferdig-
heter helt opp i fgrste trinn. Barn i barnehagen
inngar i spraklig samspill hele dagen, fra hver-
dagssituasjoner som maltid, garderobe og lek
til de mer formelle leeringssituasjonene som
samlingsstund og temaarbeid. Det er likevel
slik at selv om barnehageplass ser ut til & vaere
positivt for andresprakferdigheter, viser ikke
resultatene vare at barnehageplass alene gir
barna aldersadekvate andresprakferdigheter.
Vi vil ogsa papeke at resultatene viser sveert
hgy korrelasjon mellom botid og tid i barneha-
gen, noe som tyder pa at norskspraket leeres
ogsa andre steder enn i barnehagen, slik som
pa butikken, i aktiviteter i nabolaget og i andre
situasjoner hvor andrespraket blir brukt.

| Rammeplanen blir det presisert at barneha-
gen skal stgtte barnas andresprakutvikling (KD
2017), men mandatet til barnehagen er ganske
vidt og legger fa faringer pa hvordan dette skal
gjores. De siste ars gkning av antall flersprak-
lige barn i barnehagen utfordrer barnehagelze-
reres enspraklige pedagogiske strategier hvor
det bare arbeides med norskspraket. Skal bar-
nehagen legge til rette for at sprakleering skal
bygge pa det barna allerede kan, ma barneha-
geleereren ha kunnskap om barnas ferstesprak
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og knytte andrespraket til barnas eksisterende
spraklige erfaringer og ferdigheter. Da vil
transfer knyttet til begrepslaering og ordfor-
rad kunne styrkes, gijennom at stotte pa for-
stespraket virker positivt inn pa andrespraket
(Cummins 2000, 2007). Pa den maten vil ogsa
barnehagen kunne ta i bruk tospraklige stra-
tegier. Dette vil eksempelvis kunne vaere at
barnet mgter samme sanger og beker bade pa
morsmal og andrespraket, og at ord og tekster
utforskes pa ulike sprak. Denne spraklige ut-
forskingen vil kunne forsterke det flerspraklig
lzeringsmiljget hvor alle tilgjengelige spraklige
ressurser blir tatt i bruk (Alstad 2016).

Lillejord et al. (2017) mener at noen barne-
hagelzerere overlater andrespraklaering til til-
feldigheter i den tro at spraket kommer av seg
selv uten ekstra innsats. En annen arsak til at
barnehagens sprakopplaring ofte overlates til
tilfeldighetene, kan veere at var nordiske bar-
nehagemodell bygger pa barnas valgmulighet
og interesser som grunnlag for deltakelse i
aktiviteter, og at dette kan pavirke sprakarbei-
det. Dette vil kunne sla uheldig ut for de fler-
spréaklige barna som i liten grad har erfaring
med boklesing. Ikke alle barna i var underse-
kelse hadde barnebgker hjemme, og det kan
tenkes at denne aktiviteten var fremmed for
dem og at de derfor i liten grad tok initiativ
eller viste interesse for dette i barnehagen.
Lillejord et al. (2017) skriver videre at det er
spesielt viktig at alle barnehageleerere har et
ansvar for at barn som laerer norsk som an-
dresprak er spraklig aktive. For & gke kvaliteten
pa sprakarbeidet ma barnehagelarer ha nok
kunnskap om hva og hvordan hun skal statte
flerspraklig utvikling (Lillejord et al. 2017), og
utvikle tverrspraklige praksiser (Alstad 2016).
For eksempel har to norske studier vist at
dialogisk lesing kan veere godt egnet til &
styrke barnas andrespraklaering i barnehagen
(Hofslundsengen, Bgyum og Haukedal 2017;
Rogde, Melby-Lervag og Lervag 2016). Dette er
planlagte sprakstimuleringstiltak som ser ut til
a kunne gke andrespraklzeringen i barnehagen
ytterligere. Videre vil systematisk arbeide med

voksenrollen som sprakmodell i form av et rikt
vokabular og hyppige begrepsforklaringer, i
tillegg til & serge for at de flerspraklige barna
inngar i mer komplekse samtaler (Aukrust og
Rydland 2011) kunne vaere en mate & heve kva-
liteten pa sprakarbeidet i barnehagen.

Studiens begrensinger

Studien har flere begrensinger. Det er et rela-
tivt lite antall barn som er undersgkt, noe som
medferer en fare for at sammenhenger ikke
blir signifikante, seerlig med komplekse analy-
ser. For eksempel er det sammenheng mellom
vokabular og alder i korrelasjonsanalysen, men
i regresjonen blir dette forholdet ikke signifi-
kant. Pa bakgrunn av dette har vi valgt a bruke
en robust regresjonsanalyse for & sikre et mest
mulig riktig resultat. Vi vil ogsa papeke at sam-
menhengen mellom sprakbruk og andresprak
er et sammensatt fenomen, noe som kan med-
fore at vare konklusjoner kan bli for enkle, og
eventuelle generaliseringer ma foretas med
stor forsiktighet. Barnas sprakferdigheter pa
forstesprak er ikke undersgkt, noe som kunne
gitt et mer helhetlig bilde av sprakutviklingen.
Vare data viser bare andresprakferdigheter pa
et bestemt tidspunkt. Det kan veere at faktorer
i hjemmemiljget hadde vist seg a ha starre be-
tydning om vi hadde fulgt barnas andresprak-
utvikling over tid. En begrensing med studien
er at informasjonen om sprakmiljget ble sam-
letinn ved hjelp av sparreskjema til foreldrene.
Svarene kan vaere pavirket av sosialt gnskede
svar, noe som kan medfgre at foreldrene har
overestimert faktorer som tid til hgytlesing
og antall bgker. Sparreskjema hadde ogsa en
grov inndeling i svaralternativ for hovedsprak
hjemme (morsmal, andresprak eller begge),
som ikke fanger opp nyanser. Det er sannsyn-
lig at begge sprak til en viss grad ogsa brukes
hjemme, og kanskje brukes ulikt mellom sgs-
ken og foreldre. Vare sparsmal om heytlesing
hjemme har ogsa bare handlet om tid brukt til
lesing, og ikke om hvordan foreldrene leser,
for eksempel hvilke spgrsmal foreldre stiller
underveis i lesingen eller om det ogsa er sam-
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taler om bokstaver og skrift. | tillegg har vi ikke
undersgkt barnehagens didaktiske sprakar-
beid, som heytlesing, samtalestatte og sprak-
grupper, noe som ogsa kunne vaert sentralt i
forstaelsen av andresprakutviklingen.

Konklusjon

Selv om spraklig hjemmemilje er regnet som
den mest sentrale laeringsarenaen for sma
barn ser det ut til at leeringsmiljget i barneha-
genistarre grad har betydning for flerspraklige
barns andrespraksferdigheter. Nar barne-
hagen er hovedarena for flerspraklige barns
lering av norsk som andresprak, er det sann-
synlig at de far mindre spréklig stimulering pa
andrespraket enn enspraklige barn som mater
forstespraket bade hjemme og i barnehagen
(Aukrust og Rydland 2011; Melby-Lervag og
Lervag 2014). Dette kan innebzere at de fler-
spraklige barna ma lere seg andrespraket
raskere og mer effektivt enn det enspraklige
barn ma, fordi de mater det pa faerre arenaer.
Mengden spraklig stimulering kan slik sett
veere en av arsakene til at barna i var under-
sekelse hadde bedre andresprakferdigheter jo
lengre de hadde gatt i barnehagen.

Studiens implikasjoner for foreldre med fler-
spraklige barn er ferst og fremst at barneha-
geplass er sentralt for andresprakutviklingen,
og at hgytlesing pa begge sprak hjemme er
positivt for andrespraket. En annen praktisk
implikasjon av studien er at barnehagelzerere
ma fa mer kunnskap om barns flerspraklige

utvikling og den betydningen andrespraksti-
mulering i barnehagen har. Gjennom fokus pa
dialogisk lesing, lek og samtaler i barnehagen
blir barna eksponert for andrespréaket. Vare
funn viser at barnehageplass kan ha en positiv
betydning for andrespraket, men det trengs
mer forskning om hvordan barnehagen kan ut-
fylle det spraklige hjemmemiljget, og fylle rol-
len som spraklig hovedarena for flerspraklige
barn. For barnehagebarn kan hjemmemiljget
og barnehagemiljget veere spraklaeringsare-
naer som sammen styrker barnets helhetlige
spraklaering.

Med mange ulike ferstesprak i barnegruppen
kan det veere vanskelig for barnehageleaereren
a stette barnas flerspraklige utvikling i praksis.
Gjennom & utvikle flerspraklige strategier der
en utforsker de ulike sprakene som finnes i
barnegruppen kan man skape anerkjennelse
og interesse for ulike sprak (Alstad 2016). Den
gkende andelen flerspraklige barn i norske bar-
nehager ma ogsa fa konsekvenser for hvordan
barnehagelaererutdanningen behandler tema
om flerspraklige barn, seaerlig med tanke pd at
de andrespraksferdighetene som barna tileg-
ner seg i barnehagen kan ha stor innvirkning
pa hvordan de vil klare seg senere i skolen.

Takk

Takk til professor Arne Lervag, Universitetet i
Oslo, for kommentarer og hjelp med statistiske
analyser.
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Appendiks I. SPORRESKJEMA TIL FORELDRE

Bakgrunnsopplysninger
1. Hvor lenge har barnet bodd i Norge?

2. Hva slags utdanning har du/dere? Sett kryss pa hayest fullfarte utdanning.

Mor: Far:

O o grunnskole

o o videregdende skole

o o hegskole/universitetsutdanning bachelor
o o hegskole/universitetsutdanning master

Hva er barnets morsmal?

Hvor lenge har barnet bodd i Norge?

ou AW

o Norsk o Morsmal o Begge

Lesevaner i hjemmet

Hvor lenge har barnet gatt i barnehage?

maneder
maneder

Er norsk eller morsmalet hovedspraket hjemme?

1. Hvor mange ganger i en typisk uke leser dere til barnet?

0 1 2 3 4

6 7 ganger

Hvor mye tid bruker dere pa heytlesing for barnet hver gang? min

Hvilket sprak leser dere pa?

2. Hvor mange barnebgker har dere hjemme pa morsmal?___
3. Hvor mange barnebgker har dere hjemme pa norsk? ____
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Organisering av foraldrasamverkan i ett
ojamlikhetsperspektiv

Anna Rapp

Sammanfattning

Foraldrars socioekonomiska bakgrund har stor betydelse for hur val barn tillagnar sig sin skol-
gang. Ett av skolans uppdrag ar att bidra till jamlik utbildning och att utjamna social ojamlikhet.
Detta forvantas bland annat ske genom ett samarbete mellan skola och hem. | ett neoinstitutio-
nellt perspektiv kan man betrakta skolor som organisationer som paverkas av normsystem i sin
omgivning. Pa sa vis kommer de normer som finns i skolornas upptagningsomrade att paverka
hur de organiserar sin verksamhet. Foraldrasamverkan ar en av manga foreteelser som kraver
den typen av organisering. Den har studien visar att skolor i hog grad paverkas av sin institutio-
nella omgivning nar det handlar om samarbete mellan skola och hem. Det ar stora skillnader
mellan en utvald norsk och finsk kommun, men ocksa mellan skolor beldgna i utsatta omraden
och skolor i mer priviligierade omraden. En generell trend mot kundorientering forstarker skill-
naderna i hur samverkan hanteras, speciellt den norska kontexten.

Organization of parents’ involvement in
a social inequality perspective

Abstract

Parents’ socioeconomic background is of great importance in regards to how well children are
allocating their schooling. One of the core missions of the school system is to contribute to equal
education and equalization of social inequality. This is generally assumed to take place in the
collaboration between school and home. From a neo-institutional perspective, schools are seen
as organizations affected by norms in their local environment. In this way, prevailing norms in the
school neighborhood will be a significant factor in how they organize their activities. This study
shows that schools are affected by their institutional environment when it comes to coopera-
tion between school and home. There are major differences between a selected Norwegian and
Finnish municipality, but also between schools located in resource-deprived areas and schools in
more privileged areas. A general trend of customer orientation reinforces the differences in the
management of cooperation, especially in the Norwegian context.

Introduktion

| den nordiska skolmodellen férvantas sko-
lan ha starka kopplingar till olika delar av
den sociala valfarden (Stortingsmelding 21,
2017; Telhaug, 2007; Antikainen, 2006; Vidje,
2012). Tillsammans ar dessa kopplingar mel-
lan skola och social valfard tankta att skapa ett

skyddsnat som ska tillvarata individens saker-
het, vdlmaende och utveckling.

Ett av de subsystem som finns pa skolan, och
vars funktion ar att bidra till individens integre-
ring i systemet, ar samarbetet mellan hem och
skola. Kravet om samarbete finns nedskrivet

39



Barn 38(1)

i saval den norska som den finska skollagen,
med skillnaden att det i den norska skollagen
uttryckligen ar skolans ansvar att fa ett sam-
arbete till stand. Omfattande forskning visar
att foraldrars socioekonomiska bakgrund har
betydelse for hur deras barn tar sig genom
skolan. Dessutom finns flera studier som un-
dersoker samarbetet mellan skola och hem
och som pekar pa foérdelar och resultat av
foraldrasamarbete. Nagra forskare kommer,
mot bakgrund av de resultat som féraldrain-
volvering antas ha, med goda rad kring hur
foraldrasamarbetet bor genomforas (Nordahl,
2007; Drugli och Nordahl, 2016). Trots omfatt-
ande evidens for att socioekonomisk bakgrund
har stark betydelse for hur elever genomfor
skolgangen, och trots goda politiska intentio-
ner, sé bestar problematiken, samtidigt som
den forstarks pa vissa omraden. Fa studier har
i samband med detta fokuserat pa hur skolan
organiserar sig och skapar institutioner kring
foraldrasamverkan och vilken betydelse foral-
drars socioekonomiska bakgrund har (Rapp,
2018). Eftersom det ar skolan som tillsam-
mans med fordldrarna, ska hantera egalise-
ringsuppdraget, sa ar det viktigt att studera hur
skolorna samarbetar med féraldrar.

Hur skolor organiserar sig for att varna om
samarbetet med hemmet varierar bade mellan
lander och fran skola till skola. Den finska sko-
lan har fatt mycket uppmarksamhet i media
for sina prestationsresultat i olika internati-
onella tester (OECD, 2011; OECD 2018). Aven
om norsk skola pa intet satt underpresterar i
sadana tester, sa lyckas anda finsk skola battre
bade med utjamningen av prestationsresultat
pa basis av individers socioekonomiska bak-
grund och mellan skolor. | det perspektivet blir
det sarskilt intressant att studera hur skolor i
de tva landerna hanterar anpassningen mellan
individ och system genom samarbetet mellan
skola och hem. For att forsta hur olika system
ar organiserade i ett socialt ojamlikhetsper-
spektiv tar den har studien utgangspunkt i fyra
olika skolor i utsatta respektive priviligierade
omraden. Den har artikeln riktar fokus mot

hur skolor i olika sociodemografiska omraden
i Norge och Finland organiserar systemet for
féraldrainvolvering.

Social reproduktion genom
socioekonomisk bakgrund
Skolans samhallsuppdrag att bidra till utjam-
ning av sociala skillnader ar delvis problematisk.
Tidigare forskning har studerat reproduktion
av social ojamlikhet genom skolsystemet.
Forskningen visar ofta att den nordiska sko-
lan, pd samma satt som i andra val utvecklade
ekonomier, forstarker sociala skillnader och
bidrar till social reproduktion (Bakken, 2004,
2009; Opheim, Gjerustad och Sjaastad, 2013).
Ett resultat som aterkommer i de flesta studier
pa temat ar att socioekonomisk och sociokul-
turell bakgrund har inverkan pa elevers pre-
stationsresultat i skolan (Greanmo och Onestad,
2013; Sirin, 2005). Socio-demografi, skolkultur
och dolda laroplaner, eller en obalans mel-
lan barnens sociala tillhérighet i familjen och
de normer och varderingar som skolan star
for (Coleman, 1966); Bourdieu, 1979; Broady,
1981; 1998) tros ha betydelse for integreringen
mellan barnet och skolan samt for hur féral-
drar engagerar sig i skolan. Foraldrarnas olika
typer av resurser (kapital) bestams utifran vem
som representerar, har makt och kontroll dver
radande samhallsordningar i en specifik kultur.
Barn fran familjer med annan typ av habitus
jamfért med den som skolan representerar har
ofta svarare att forsta och tillagna sig utbild-
ningar (Broady, 1998; Willis, 1977; Bourdieu,
1979, 1994; Bourdieu och Wacquant, 1996;
Danielsen och Nordli Hansen, 1999).
Utbildningssociologen Boudon (1974) poang-
terar att utbildning har olika varde for elever
med olika social bakgrund. Motivationen for
att prestera i skolan ar kopplad till de normer
och varderingar som den unge influeras av i
hemmet och narmiljon (Markussen, 2009).
Foraldrar med arbetarklassbakgrund ser
oftare larare som huvudansvariga for sina
barns utbildning och de ar mindre intresse-
rade av skolamnena, litteraturen och sjalva
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utbildningsprocessen. Detta antas sta i stark
kontrast till medelklassforaldrar som i hogre
grad uppfattar utbildning som ett delat ansvar
mellan hem och skola. Dessa féraldrar ar for-
troliga med samhallets hegemoniska kulturella
koder som representeras av den dolda laro-
plan som genom en gemensam habitus for
larare och medelklassens elever bidrar till att
reproducera eller forstarka social ojamlikhet
(Lareau, 2011; Broady, 2007).

Trots att s& omfattande forskning genom lang
tid har visat hur foéraldrars socioekonomiska
bakgrund har betydelse for elevers maojlighe-
ter till en vallyckad skolgang, sa har inte skolan
lyckats med sitt egaliserande uppdrag. Det ar
i utbildningssystemet som mal om egalisering
forverkligas och omsatts i praktiken genom
komplexa processer av organisering.

Foraldrars betydelse for
reproduktion av social olikhet
Foraldrainvolvering antas allmant bidra till
battre inlarning, 6kad trivsel, farre beteende-
problem, lagre franvaro, goda relationer till
klasskamrater och larare, positiv hallning till
skolan, battre laxlasningsvanor, tillit och gott
informationsflode, hogre arbetsinsats hos
eleverna, samt hogre ambitioner nar det gal-
ler utbildning (Fan och Chen, 2001; Epstein,
med flera, 2002; Epstein, 2005; Nordahl, 2007;
Nokali, med flera, 2010; Semke och Sheridan,
2012, Henderson och Mapp, 2002). Nar foral-
drar bidrar till sina barns akademiska sociali-
sering, talar de om sina férvantningar pa att
barnen presterar i skolan. De knyter det som
sker i skolan till barnets andra intressen, de
talar positivt om framtiden, och de knyter pa sa
vis band mellan datid och framtid (Henderson
och Mapp 2002; Karlsen Baeck 2005; Levine-
Rasky 2009; Tallberg Broman 2009). Det ar stor
variation pa hur mycket foraldrar engagerar sig
i sina barns skolgang, men det ar annu storre
variation i sattet de engagerar sig pa. Foraldrar
fran lagre social klass, liksom barn med mino-
ritetsetnisk tillhorighet har storre svarigheter
att tillagna sig skolans formedlingsinnehall
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(Karlsen Baeck 2005, 2007; Tallberg Broman
2009; Bakken och Danielsen, 2011).
Medelklassforaldrar engagerar sig genom att
vara aktiva deltagare i sina barns inlarnings-
processer. Skoleffektivitetsstudier beskriver
som regel att framgéngsrika skolor har enga-
gerade foraldrar (Bakken och Danielsen, 2011).
Samtidigt skapar lokala, samhallsmassiga for-
hallanden i narmiljon betingelser for barns
uppvaxtvillkor (Coleman, 1988; Willis, 1977;
Sernhede, 2009). Coleman (1988) argumen-
terar for att effekten av individuell familjebak-
grund ar integrerad med effekten av samhallet
runtomkring familjen: "Both social capital in
the family and social capital in the community
play roles in the creation of human capital in
the rising generation” (Coleman, 1988, s. 88).
Att vaxa upp i socialt utsatta bostadsomra-
den med en Overrepresentation av fattigdom,
arbetsldshet, och personer som ar bidrags-
och socialhjalpsberoende for sin férsorjning,
anvands ofta som en forklaring till varfér en
del elever presterar samre i skolan an andra
(Willis, 1977; Kahlenberg, 2001; Kallstenius,
2010; Gewirtz, Ball och Bowe, 1995; Sernhede,
2009; Skolverket, 2003; Logan med flera, 2012;
Swanson, 2008). Levine-Rasky (2009) visar att
aven om foraldrarnas kontakt med skolan vid
en forsta anblick kan se relativt lik ut, sa skiljer
den sig genom att foraldrar fran medelklas-
sen ar medvetna om att deras engagemang
skapar battre forutsattningar for deras barn
och ar beredda att arbeta strategiskt for det.
Olika former av kulturellt kapital aktiveras.
Foraldrainflytande bidrar aven till styrning av
verksamheten i skolan. Under senare ar har
karaktaren i skola-hem samarbetet riktats
mot partnerskap, kundrelationer och valfri-
het. Detta kan vara problematiskt ur ett likvar-
dighets-, makt- och jamstalldhetsperspektiv,
eftersom det forutsatter att foraldrarna har
tidsmassiga, sociala, ekonomiska och kultu-
rella resurser att investera i sina barns skol-
géng. Okad delaktighet och inflytande fran
féraldrarna innebar for den resursstarka foral-
dern en méjlighet till styrning av barndomen
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och barndomens erfarenheter aven i skolans
sociala rum (Tallberg Broman, 2009).

En institutionell forstaelse
Mycket forskning kring elevers socioekono-
miska bakgrunds betydelse fér deras skol-
gang tar sin utgangspunkt fran individuella
och strukturella forklaringar. Har férklaras
att elever pa olika satt presterar samre pa
bakgrund av socioekonomiska olikheter.
Strukturella forklaringar pekar ofta pa att sko-
lans normsystem pa generellt sett inte Gve-
rensstammer med det hos elever med lagre
socioekonomisk bakgrund. Den teoretiska for-
staelsen i den har studien tar utgangspunkt i
neoinstitutionell teori och belyser hur skolor i
interaktion med sin institutionella omgivning
paverkas av de normsystem som inte bara
foraldrar, men ocksa skolomraden represen-
terar. Politiska initiativ och juridiska initierade
policyer kommer att 6versattas pa olika satt in
i de olika skolorna. Oversattningen av politik
och juridik kan fa olika konsekvenser i prakti-
ken, vid skolor med olikt elevunderlag och olik
sociodemografisk karaktar.

Den teoretiska bakgrunden fér problemstall-
ningen och analysen bygger pa en forstaelse
av att skolan ar en organisation som existerar i
en institutionell omgivning (Meyer och Rowan,
1977; Meyer, 2010; Brunsson, 2006). Normer
och regler i den institutionella omgivningen
bidrar, via aktérer som exempelvis féraldrar,
till att skapa forvantningar och utéva press pa
skolan. Press och forvantningar leder ur ett
sddant perspektiv till att skolan maste svara
genom hur den till exempel talar, fattar beslut
eller handlar (Brunsson, 2006). Det ar viktigt
for skolan att uppratthalla sin legitimitet i den
institutionella omgivningen (Meyer och Rowan,
1977), och 2000-talets skola praglas av kund-
orientering med legala konnotationer dar sko-
lan organiserar sin féraldrainvolvering genom
att svara pa press i den institutionella omgiv-
ningen. Organiseringen kan vara saval 16st som
tatt kopplad (Coburn, 2004; Meyer och Rowan,
1977; Brunsson och Jacobsson, 1998) men ur

detta perspektiv ar den alltid en produkt av
interaktionen med omgivningen. Ett satt att
hantera press i den institutionella omgivnin-
gen ar att utdva sa kallat institutionellt entre-
prendrskap (Eriksson-Zetterquist, 2009; Hardy
och Maguere, 2008) genom att medvetet vaxla
mellan anpassning, I6skoppling, mediering och
paverkan i och mellan olika normsystem. D4
skolor upptrader i ett falt tillsammans med,
inte bara aktorer som foraldrar, men ocksa
andra organisationer, s kommer dven dessa
att paverka den aktuella skolan. Idéer om foral-
drainvolvering sprids mellan skolor, genom
idéer om vad foraldrainvolvering ska vara
och genom maktiga aktérer. Pa norska UDIR:s
hemsidor finner vi instruktioner och utbildning
om foéraldrainvolveringens "best practice”; det
samma finner vi pa finska utbildningsstyrelsen.

Ur ett systemperspektiv kommer systemet
for foraldrainvolvering pa den enskilda skolan
att rymma specifika fragor, begransade nor-
mer och givnha meningar som i sin tur utévar
kraft pa organiseringen (Luhmann, 2002;
Parsons, 1971). Nar foéraldrainvolveringen be-
traktas som ett system, sa skapar den granser
for inklusion och exklusion (Luhmann, 1998).
En viss typ av organisering av féraldrainvolve-
ring kan i ett sddant perspektiv marginalisera
vissa grupper. Det ar darfor ett rimligt anta-
gande att organiseringen av foraldrainvolve-
ringen kommer att bidra till att forstarka eller
jamna ut social reproduktion.

Metod

Den hér studien baserar sig pa ett datamate-
rial fran projektet "Barndom, oppvekst, skole
og ulikhet i Norden” som studerar skola, orga-
nisering och valfard i tvd nordiska kommuner.
Kommunrepresentanter, rektorer och larare
vid totalt fyra skolor i tvd kommuner, har sva-
rat pa fragor om hur skolan organiserar sig i
forhallande till de elevgrupper den moter. De
utvalda skolorna ar grundskolor. Skolorna i de
tvd kommunerna &r beldgna i sociodemogra-
fiskt skilda omraden och har dérmed ett elev-
underlag som skiljer sig markant nar det galler
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elevernas sociala klassbakgrund (Skavhaug,
2011; Nilsen, 2004). Skolorna benamns i stu-
dien som skolor i priviligierade omrdden (PO-
skolor), respektive skolor i utsatta omrdden
(UO-skolor).

Den norska PO-skolan ligger i ett villaomrade
dar befolkningen bor i fristdende villor med
hég boendestandard och med hoga huspriser
i forhallande till 6vriga delar av kommunen. En
hog andel av invanarna har hogre utbildning
och har arbete som kan kopplas till h6g socioe-
konomisk status och inkomst. Kannetecknande
for en stor del av befolkningen i det norska
hogstatusomradet ar att de har akademisk
utbildning. Andelen invanare med utlandsk
bakgrund ar i forhallande till 6vriga omraden
i kommunen |3g (Leiulfsrud med flera, 2003).

Den norska UO-skolan ligger i ett utsatt
omrade med manga kommunala bostader.
Kénnetecknande for invanarna ar att de har
lag utbildning, lagstatusyrken och 1ag inkomst.
Skolan har en avsevart hogre andel elever med
icke-norsk etnisk bakgrund jamfért med PO-
skolan. Hogstatusomradet i den finska kommu-
nen har méanga likheter med det norska, med
invanare som har jobb med hogre inkomst. |
liknet med det norska hogstatusomradet ar
andelen invanare med icke- finsk etnisk bak-
grund lagre. Foraldrar till barnen i den finska
PO-skolan arbetar emellertid i hdgre grad med
tekniska yrken, medan det i den norska PO-
skolan finns fler akademiker (Leiulfsrud med
flera 2003; Skavhaug, 2011; Minkkinen, 2014).

Intervjupersonerna i studien ar skolagare,
rektorer och larare i tva kommuner och pa fyra
skolor. P& kommunniva har det genomforts
intervjuer med en representant for skolled-
ningen i den norska kommunen och en repre-
sentant for den finska kommunen (leverantor
for pedagogiska tjanster, med sarskilt ansvar
for laroplaner). Intervjuer har genomforts med
skolledare vid de fyra skolorna samt med totalt
20 larare, dar specialpedagogisk personal re-
presenterades vid bada skolorna.

Intervjuguiden ar semistrukturerad och in-
tervjuerna har genomférts som dialoger med

Anna Rapp

sarskilt fokus pa hur man tanker och organi-
serar skolan. Fragorna ger mojlighet for lararna
och rektorerna att dterge sin syn pa hur skolan
arbetar med organisering. Intervjupersonerna
i studien har blivit fatt frdgor om hur de agerar,
tanker och reflekterar kring skolan som system
och praktik och framfor allt kring hur inklude-
ring och exkludering tar sig uttryck och organi-
seras pa de utvalda skolorna.

Intervjuerna tog vardera mellan 1-1,5
timme. De genomfdrdes med tva intervju-
are ur forskarteamet pa plats, varav en hade
huvudansvaret for intervjun medan den andre
kompletterade med uppféljningsfragor och tog
anteckningar. Intervjuerna genomfordes pa ar-
betsplatsen, i kommunhuset eller pa skolan, i
rum med 13g risk for stérningsmoment.

De finska intervjuerna gjordes i huvudsak pa
engelska, samtliga med deltagande av en finsk-
talande forskare som ocksa talade svenska och
engelska. Samtliga intervjuer spelades in pa
ljludband och transkriberades.

Normsystem och press i
den sociodemografiska
omgivningen
En skolas institutionella omgivning bestar av
flera element som samverkar. Dels handlar det
om nationella och lokala politiska riktlinjer, dels
om legala policyer kopplade till féraldrainvolve-
ring och dels om normsystem i den lokala organi-
seringen. Nar det galler foraldrainvolvering sa ar
den lokala organiseringen forankrad i skolomra-
det med utgangspunkt fran dess sociodemogra-
fiska profil. Normsystemen har omradesspecifik
karaktar, med likheter mellan utsatta omraden
over nationella granser, men ocksa likheter mel-
lan olika omraden inom landet i fraga.
UO-skolan i den norska kommunen organi-
serar sin foraldrainvolvering genom att ha en
nara kontakt med familjer som, pa grund av
sprak eller socioekonomisk bakgrund, upplever
stor distans till skolinstitutionen. Problematiken
ar komplex med familjer som kommit till Norge
som invandrare och flyktingar, dar saval foral-
drar som barn har stora svarigheter med det
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norska spraket. Skolomradet praglas av en de-
mografisk sammansattning av familjer med ut-
maningar nar det galler arbete, ekonomi, fysisk
och psykisk halsa, i en sammansatt problembild.

Aven om skolans féraldragrupp &r polarise-
rad mellan & ena sidan en liten kravstark foral-
dragrupp med starkt engagemang i sina barns
skolgdng och & andra sidan en foraldragrupp
som inte ar narvarande i sina barns skolgang
sa tillhor flertalet av foraldrarna vid den norska
UO-skolan den kategori som inte sjalvmant tar
steget in i skolan for att engagera sig, stotta
och framféra sina synpunkter, ofta pa grund av
negativa erfarenheter av den egna skolgéngen.

Detta ar aven utmarkande for den finska UO-
skolan med en heterogen och multikulturell
elevsammansattning och familjer. Kulturellt
sett finns har barn fran alla varldsdelar, men
den storsta andelen elever med annan nati-
onell tillhoérighet harstammar fran de finska
grannlanderna i ost.

I have six children in my class who have something
else than the Finnish language as their mother tongue.
I think it's very interesting, and they bring their own
culture to our class room (Ldrare, finska UO-skolan).

Elevintegrering och foraldrasamverkan med
grupper fran till exempel Somalia, Iran, Irak
och Asien beskrivs som betydligt mer utman-
ande an jamfort med grannlanderna Ryssland,
Estland, Lettland och Litauen. Det uppstar en
kulturkrock mellan skolan och de marginalise-
rade grupperna, dar skolan blir en representant
for inlarningsprocessen av den finska kulturen.

Andra normer praglar de priviligierade om-
radena i de bada nordiska kommunerna.
Foraldrarna vid den norska PO-skolan en-
gagerar sig starkt i skolan och i sina barns
skolgang. Manga foraldrar har bade starkt eko-
nomiskt kapital och utbildningskapital med sig
i bagaget och ar ambitidsa a sina barns vagnar.

Det er legene, ingenigrene og altsa hayt utdanna folk,
som bor her i storst grad, og de har trykk pa det faglige
(Ldrare, norska PO-skolan).

Vid den norska PO-skolan finns det ocksa
nagra elever och familjer med utmaningar.
Ibland har féraldrarna svart att se de utmanin-
gar som deras barn har. Generellt sett ar det
problematiskt om inte foraldrarna ar delaktiga
i utredning och genomférande av atgarder for
sina barn, vilket inte alltid ar sa enkelt:

Ndr barnet har problemer, leter foreldrene etter
problemer mer i lcerenes rolle enn hos seg selve (...) De
er hayt utdannet og ndr deres barn har problemer er
det lettere d tro at det skyldes lcereren (Ldrare, norska
PO-skolan).

Elevgruppen beskrivs som homogen, ja fak-
tiskt som en "ganske ren” (Iarare, norska PO-
skolan) grupp elever. Homogeniteten bland
eleverna pa skolan med hansyn till familje-
bakgrund gor det svarare for de elever som
inte lever upp till skolnormen att passa in.
Elever som kommer fran familjer som inte
har samma ekonomiska forutsattningar
som den stora massan hamnar utanfér. Pa
grund av att normen om likhet ar sa stark
pa skolan i det priviligierade omradet, sa blir
det extra stor fallh6jd for de elever som inte
passar in.

Foraldragruppen i det priviligierade finska
omradet liknar foraldragruppen i det norska
priviligierade omradet. De flesta invanarna i
omradet ager sin egen bostad och manga av
foraldrarna har valbetalda arbeten inom hog-
teknologiska omraden. Manga ar intresserade
av sina barns utbildning och stéller krav pa en
god skolgang. De staller ocksa krav pa sina
barn och har 6nskemal om att skolan ska fa
barnen att prestera battre. Samtidigt finns det
en grupp foraldrar som enligt lararna inte har
tid att folja upp sina barn pa grund av den egna
arbetssituationen .

Parents have become, during, | think the 15 years |
have been a teacher, more demanding and more arro-
gant. (...) They know what you should do as a teacher,
how to educate, and how much, how you should

arrange this and that (Ldrare, finska PO-skolan).
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Karaktaristiken bland fordldrarna i de olika
skolomradena paminner om varandra i de
tva nordiska landerna. De utsatta omradena
har sin karaktaristik och de priviligierade
omradena har sin. De olika omradena kan-
netecknas av olika normsystem som utévar
press pa skolan som organisation, pa olika
satt.

| de utsatta omradena kan tréskeln vara hog
for foraldrar som ska involvera sig i sina barns
skolgadng. Detta skapar en systempress som
kraver anpassning till omgivningen. Manga
foraldrar vid den norska UO-skolan som sjalva
lever under prekéra forhallanden vander sig till
skolans personal for stéd och hjalp. | samar-
bete med andra hjalpinstanser blir de vuxna
pa skolan resurspersoner aven for foraldrarna.
Dar finns ocksd minoritetssprakliga familjer
och speciellt kvinnor som ar distanserade fran
skolan och andra som inte alls gar att involvera
pa grund av att deras egna liv ar sé oerhort
problematiska.

Ndr det gjelder at foreldre kommer pa sterre moter,
sd er det vanskelig, ikke bare med minoritetsspraklige.
Det er like gjerne med andre familier. Det er flere som
opplever en viss avstand til skolen. Foreldre selv kan
veere skolevegrere (Lérare, norska UO-skolan).

Kulturkrocken som i hogre grad uppstar vid
den finska UO-skolan an vid den norska kraver,
som en larare uttrycker sig, en dversattning av
den finska kulturen. Foraldrarna till barn med
en annan kulturell bakgrund an den finska, har
ofta storre svarigheter att kommunicera med
skolan och engagerar sig som regel mindre i
sina barns skolgang.

Det ar en utmaning for lararna att ha manga
elever med speciell familjebakgrund, aven om
de flesta ar positivt installda till den. Manga
elever till ensamstaende foraldrar som inte
har tid for dem upplever ett stort behov av
att prata med de vuxna pa skolan samt att fa
stdd och hjalp med bade skolarbete och livet i
allmanhet. En larare menar att var och en av
eleverna behoéver en egen vuxen:
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Your own teacher is your property and they keep
contacting you all the time, during every lesson. If you
try to say stop, now you must work and do not ask
anything, well, they come anyway. They need so much
contact and a person to talk to whom they can trust,
who tells them, OK, you did it well (Ldrare, UO-skolan).

En liten grupp foraldrar framstar som kravande
och foérsvarar sina barn till varje pris. De staller
fragor om varfor skolan arbetar pa ett speciellt
satt, varfor eleven har fatt ett visst betyg eller
vilka bestraffningar eleven fatt efter regel-
brott och liknande. En annan grupp foéraldrar
upplevs inte alls ha kontroll, tid, intresse eller
formaga att bry sig om sina barns skolgang. De
bada skolorna i de utsatta omradena arbetar
i hog grad med att fa foraldrar att engagera
sig i sina barns skolgang. Foraldrar haller av-
stand till skolan och det skapar ¢kad press pa
skolan att hantera integreringen mellan skola
och elev. Lararna blir betydelsefulla vuxna for
eleverna och i den man skolan klarar att invol-
vera foraldrarna sa blir de ocksa betydelsefulla
vuxna for foraldrarna.

Skolorna i de mer priviligierade omradena
utsatts for en helt annan press dar foraldrar
staller hoga krav pa skolans innehall och or-
ganisering. Vid den norska PO-skolan galler
pressen de flesta aspekter som har betydelse
for barnens framtid, men framforallt sa ar pa-
tryckningen akademiskt orienterad. Pressen
pa skolan varierar beroende pad om den sker
i det offentliga rummet eller om den riktas
mot specifika larare och galler de egna bar-
nen. Pressen ar stor nar det galler individu-
ell uppféljning och skulden for misslyckande
laggs ofta pa lararnas arbete i klassrummet.
Det finns exempel dar foraldrar drivit en sak
sa langt att en larare varit tvungen att avsluta
sitt uppdrag i klassen. En larare berattar om en
handelse dar skolan utsattes for extrem kritik i
forhallande till organisering och innehall i sko-
lan och klassrummet:

Nei, de laget lister over det vi gjorde feil da. Det var
veldig mye kritikk pa det vi gjorde egentlig. Lekser,
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ukeplan, turdag, arbeidsro og alle slike ting. S, det
var ganske hardt, men ogsa ganske lcererikt (Ldrare,

norska PO-skolan,).

Det kan bladsa som en "vind” genom foral-
dragruppen, beskriver en larare, dar det
skapas en gemensam forstaelse av skolan
bland féraldrarna; en forstaelse som fort
kan svanga i positiv eller negativ riktning.
Rektorn pa skolan beréattar att foraldrarna
ocksa utovar press pa skolan genom skolaga-
ren. Alla ar medvetna om suveraniteten som
ligger i omradet och det blir darfor extra vik-
tigt for den norska PO-skolan att behalla sin
legitimitet genom att ha god kommunikation
med foéraldraféreningen sa att den arliga ut-
varderingen bland foraldrar ger goda resul-
tat for skolan.

De flesta foraldrar lagger ner mycket tid pa att
hjalpa sina barn, men larare pa skolan menar
att det ocksa finns foraldrar som satter alltfor
stor press pa sina barn. Sadan press forstarks
genom kulturen i omradet och pa skolan:

Pressen ligger i foreldregruppen og suvereniteten i
omrddet. Da kommer vi ogsa tilbake til det at det er
taft a veere flink ikke sant. Det gar jo pa prestasjoner
det og. Hvilke fritidsavtaler har de? Hvor stor bil har
de? Hvor mange barn kan de kjore? Jeg er klar over
at de har masse press fra foreldrene i de gruppene
her. Det kan man merke pd foreldregruppa ogsa som
etterspar, hvor stor forskjell er det pd min unge mot
den andre ungen og sa videre. Men det nekter jeg &
svare pd. Ja, et veldig faglig fokus. Sa derfor sa blir
det jo fallhayden storre, ikke sant (Ldrare, PO-skolan).

Det ar en liknande press fran foraldrar vid
skolan i det finska priviligierade omradet,
men det ar 4nda storre distans mellan skola
och familj. Den finska skolan har nationellt
sett legitimitet i befolkningen och samarbetet
mellan skola och familj ar inte lika tatt kopp-
lat. Emellertid sa har krav fran féréldrarna pa
skolan som helhet och pa rektor och larare
6kat under det senaste decenniet. De krav
som foraldrarna staller pa skolan bottnar en-

ligt lararna ofta i en 6nskan om att underlatta
for sina barn. En del foraldrar tar kontakt for
att be skolan att ge farre laxor, battre betyg
och generellt sett lagre krav. Men det finns
ocksa foraldrar som tvartom onskar att skolan
ska stalla hogre krav pa elevernas uppforande
och skolprestationer. En del féraldrar letar
hellre efter fel hos lararen an hos sig sjalva
nar deras barn har problem. Detta menar
lararna ar typiskt for de valutbildade foral-
drarna som garna havdar att problemet ligger
i lararens brist pa kompetens. Dessa foraldrar
ar inte beredda att ta ansvar for sina barns
uppférande i skolan:

They are well educated, and when their child has
problems, it's easier to think that it's because of the
teacher (Ldrare, PO-skolan).

En larare berattar att manga foraldrar inte lan-
gre har tid for sina barn. De far gad ensamma
till och fran skolan, sjélva ordna med mat efter
skolan och de traffar ofta inte sina féraldrar
forran sent pa kvallen. Foraldrarna bedriver
dock ett slags 6vervakning av eleven i skolan
genom bland annat mobiltelefoner. Det leder
till att pressen pa bade elever och larare 6kar
genom att foréldrarna kan na saval larare som
sina egna barn dverallt och vid alla tidpunkter.
Det ar inte alls ovanligt att foraldrarna sager till
sina barn att be sin larare om hjalp med bade
det ena och det andra:

Over the last years | think that children have more of
these mobile phones and parents can contact them
even during the school hours (...) they can reach their
kids easier and sort of guard their children. Children in
1st grade have their own mobiles (Lérare, PO-skolan).

Manga foraldrar pa skolan stéller héga krav
pa lararna och &r medvetna om sina rattighe-
ter som "kunder”. En larare berattar att foral-
drarna tycks tro att de vet hur lararna borde
agera och undervisa i klassrummet och dessa
foraldrar forhandlar med lararna om organise-
ring, innehall och anpassning.
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Organisering genom legitimitet
De utsatta omradena och de priviligierade
omradena har olik karaktaristik. Tillsammans
med andra institutionella element som hand-
lar om hur man skal och bor utdva foraldrain-
volvering i de respektive landerna sa utvecklas
det normsystem som far betydelse for hur
skolan organiserar sin foraldrainvolvering.
Det ar uppenbara skillnader mellan hur olika
foraldragrupper moter skolan i de priviligie-
rade omradena och de utsatta omradena. De
resursstarka foraldragrupperna tranger langt
in i skolans system med saval stéd som press
medan skolorna i de utsatta omradena maste
jobba mer aktivt for att dra féraldrarna in i or-
ganisationen.

Pa skolan i det norska utsatta omradet finns
en stark medvetenhet och en stor forstaelse
for olikheter nar det galler social bakgrund och
vilka utmaningar det kan innebara for eleven.
De flesta larare som arbetar vid UO-skolan har
aktivt valt att arbeta dar. Rektor beskriver hur
larare som borjar jobba pa skolan utan att ha
nagon forstaelse for eller specifikt intresse av
de utmaningar som foreligger, slutar ganska
snabbt. Valfard ar en central del av tematiken
pa skolan och en stor del av arbetet handlar
om att skapa forutsattningar for fostran och
larande med utgdngspunkt fran elevernas
uppvaxtvillkor.

Den norska UO-skolan organiserar sitt arbete
pa ett satt som inte bara gor personalen till en
hjalpinstans for eleven, utan aven for foral-
drarna. Arbetet med foéraldrainvolvering sker
systematiskt, standardiserat och genomtankt
utifran de behov som finns i det speciella sko-
lomradet och flexibelt d& det anpassas den
enskilda foraldern. Det laggs vikt vid att foral-
drarna ska kanna sig respekterade och sedda.
Darfor organiserar sig skolan pa ett satt som
aktivt agerar for att familjer ska fa tillit till sko-
lan och kunskap om varfor och pé vilket satt
féraldrainvolvering ar viktigt:

Vi ensker at det skal jobbes ganske tett for at vi skal
fa til det her, det gode foreldresamarbeidet. Jeg tenker

Anna Rapp

at vi har positivsamhandling med foreldre. Det er ikke
sann at det er en stor avstand mellom skole og hjem
(Ldrare, norska UO-skolan).

Skolan har en gemensam strategi for hur ar-
betet gentemot foraldrar ska organiseras
och for hur skolan ska kunna astadkomma
trygghet och inkludering. Det handlar om att
liera sig med foraldrarna, att motivera for in-
tresse av skolgang och om att fa foraldrarna
att hjalpa sina barn pa de satt de kan. For att
fa en god start pa foraldrasamverkan borjar
skolan med att bjuda in alla foraldrar till elever
som ska borja i forsta klass till ett gemensamt
foraldramote i juni manad. De flesta foraldrar
kommer, men det ar alltid ndgra som av olika
anledningar uteblir. | augusti haller skolan de
forsta foraldrasamtalen och da blir foréldrarna
ombedda att bjuda hem klasslararen:

Sa da drar vi hjem til alle disse familiene, for at de skal
fa kunne veere pa sin hiemmebane og presentere sitt
barn. Det er jo foreldre her i distriktet som har et darlig
forhold til skole, som synes det er tungt G komme til
skolen pad foreldremater, og som synes det er tungt og
bare se skolebyggingen. Om vi kommer til dem sa er
det veldig positivt. Jeg har ikke hart en eneste her si
at det er trasig. Da vet vi hvilke kosebamser de har,
hvilken tannborste, koppen de putter tenner de har
mistet i og beker i hylla. Vi far s mye kunnskap om
dem. Vi ikke sa fremmede for dem da (Lérare, norska
UO-skolan).

Den omfattande organiseringen av foraldra-
samverkan upplevs av och till som 6vermaktig
for lararna, men for att fa legitimitet hos foral-
drarna sa finner de 4nda satt att genomfora
det pa. Férédldrasamtal som ar komplicerade
att genomfora och dar sprak, missbruk eller
annat socialt utanférskap forekommer staller
sarskilda krav pa lararna att upptrada pa ett
satt som gor att foraldrarna betraktar skolan
som en samarbetspartner. Infér den typen
av foraldrasamtal erbjuds vagledande samtal
med specialpedagogisk samordnare. Lararna
stottar ocksa varandra genom att vid speciella
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tillfallen ha féraldrasamtalen tillsammans.

Vid féraldrasamtal och féraldraméten arbe-
tar skolan strategiskt med klassmiljé som tema
for att forsoka fa stod fran foraldrarna vad be-
traffar elevernas beteende och uppférande i
klassrummet. Det ar viktigt for skolan att foral-
drarna kommer pa féraldramoten och man
organiserar sig pa ett satt som kan beskrivas
som "individanpassad foraldrainvolvering” for
att fa dem att delta.

Det var en lceerer, som sa til meg; "ja, men den mora
fikk jeg til G komme pad foreldremate ndr jeg sa til
henne, vet du, nd setter jeg en stol her, og der henger
jeg jakken min, slik at ingen andre setter seg der eller
kan ta den. SG, ndr du kommer inn dara, sé kan du
bare ga rett dit og sette deg pd den stolen”. Da kom
hun. Noen av oss strekker oss langt for d fa det til, men
det er ikke alle foreldrene som er sa dpne pd at dette
er et kiempestort problem heller, sG da far vi ikke til G
tilrettelegge det slik (Lérare, norska UO-skolan).

Nar foraldrarna inte kommer pa foraldramo-
ten sa finns det andra mojligheter. Skolan or-
ganiserar aktiviteter dar eleverna upptrader
eller visar fram sina arbeten och det arrange-
ras oppet kafé. Detta ses som mer informella
arenor dar foraldrar ofta deltar. Samtidigt ord-
nar skolan enskilda samtal med de foraldrar
som inte deltar i gemensamma féraldraméten.
Genom sin speciella organisering lyckas de eta-
blera kontakt med de flesta familjer och pa ett
generellt plan skapa ett gott och positivt sam-
arbete mellan skola och hem. Organiseringen
leder till att de flesta foraldrar aktivt foljer upp
sina barn i deras skolarbete och de upplever
skolan som inkluderande.

Den finska skolan i det utsatta omradet ar
av liknande karaktar, men organiseringen av
foraldrasamarbetet ser valdigt annorlunda
ut. Skolan jobbar inte aktivt for att vinna le-
gitimitet i foraldragruppen och avstandet
mellan skola och hem ar storre. Varje ar har
skolan ett enskilt samtal med foraldrarna da
de traffas for en halvtimmes prat om eleven.
En larare berattar att det tar ca 12 till 15 tim-

mar per klass for henne att genomféra dessa
samtal pa kvallstid. Det betyder att varje barn
och familj far ca 30 minuter var per ar. Detta
ar betydligt mindre an vid den norska skolan
i det utsatta omradet. En gang om aret ar det
ocksa foraldramote, dar lararna traffar alla
foraldrar samtidigt. Till féraldramotena kom-
mer de flesta, men det ar alltid nagra foraldrar
som aldrig kommer. Har forsoker lararna ha
nagon typ avkommunikation med de foréldrar
som inte narvarar, men det ar svart att fa dessa
foraldrar att delta i sina barns skolgang. Utover
de tva formaliserade métespunkterna sa har
lararna en kontinuerlig, informell kontakt med
foraldrarna, men pa distans via telefon, sms,
mail, osv. Det ar emellertid ytterst ovanligt att
foraldrar ringer till lararna pa kvallstid. En av
lararna berattar att det ar mest mammor som
tar kontakt. Lararna upplever att det inte alltid
ar latt att fa information om elevernas hem-
forhallanden och uppvaxtvillkor. Den typen av
information nar ofta skolan via barnen.

Lararens fokus i foraldrakontakten ar i huvud-
sak riktat mot elevens larande i skolan. Vid
moten med foraldrarna blir det darfér fram-
forallt rapportering om hur eleven fungerar i
skolarbetet, hur eleven uppfor sig och fungerar
socialt i klassrummet.

De allra flesta foraldrar forsdker att sam-
arbeta och stotta sina barns skolgang och i
huvudsak menar lararna att de har goda re-
lationer till foraldrarna. Rektorn pa UO-skolan
berattar att det finns en allman forstdelse i
Finland for att utbildning ar viktigt for barnen
och att det kravs att foraldrarna engagerar
sig i sina barns skolgadng for att de ska lyckas.
Manga foraldrar har en hog medvetenhet om
detta, vilket medfor att de staller hogre krav pa
bade skolan och sig sjalva.

Vid skolan i det priviligierade omradet i den
norska kommunen ar forhdllandena de mot-
satta. Har behover inte skolan jobba aktivt for
att dra foraldrarna in i skolan, daremot tyder
mycket pa att det ar annu viktigare i det pri-
viligierade omradet att skapa legitimitet hos
de kravstarka foraldrarna. Organiseringen av
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foraldrasamverkan sker genom standardise-
rade modeller for foraldrautskotts-moten (FAU),
foraldramoten samt elevsamtal. Méten med
foraldrautskottet blir en sarskilt viktig arena for
att skapa fortroende mellan skola och hem. Den
har skolan har en lang tradition av att vara en
akademiskt stark skola med hogpresterande
elever. Larare och rektor beskriver att den
prestationsinriktade kultur som praglar skolan
sitter i vaggarna. Rektor pa skolan har forsokt
att systematiskt arbeta i riktning mot att vidga
ramarna for vad som betraktas som normalt
pa skolan, inte minst for att sanka prestations-
stress och 6ka mojligheten till social integrering
for alla elever. Bland annat har skolan under
en period fokuserat pa sociala relationer mel-
lan elev-elev och larare-elev. | det strategiska
arbetet med att andra kulturen pa skolan sa
har man utarbetat en ny skolvision som bland
annat lagger grunden for hur personalen pa
skolan ska beméta eleverna och for hur elev-
erna ska upptrada. Skolvisionen har utarbetats
i nara samarbete med FAU, och rektor pa skolan
har fatt arbeta hart for att legitimera satsningar
av mer social karaktar i féraldragruppen i vilken
det rader starkt fokus pa skolprestationer.
Samtidigt maste skolan organisera sig i relation
till starka foraldrar som pa eget initiativ skaffar
sig entré till skolan. De resursstarka foraldrarna
beskrivs som en grupp som granskar skolan
och vad som sker dar. Flera larare hanterar den
pressen genom att, som en larare beskriver,
"sélja in sig i féraldragruppen” i bérjan av elev-
ernas skolgang. Lararna menar att de hogutbild-
ade foraldrarna manga ganger nog tycker att de
hade kunnat gora jobbet battre sjalva. Ett satt
som larare hanterar pressen pa ar att skaffa sig
legitimitet i foraldragruppen genom att anvanda
foraldrarna som en resurs i undervisningen:

At vi bruker foreldrekreftene vi har til G hjelpe oss med
og sette opp noe i... Nar vi har jubileumsforestilling,
sG kommer en som jobber med Entertainment og
hjelper oss og sann. Og om de skal ha om arkitektur,
sd kommer en arkitekt. Sa, vi vet at vi har mange vi kan
bruke. (Ldrare, norska PO-skolan).

Anna Rapp

Pressen fran foraldragruppen maste han-
teras for att skolan ska framsta som legitim.
Den hanteras bade genom en standardiserad,
formell organisering, men ocksd genom att
lararna skapar fortroende med sina féraldra-
grupper.

Trots liknande forhallanden i foraldragruppen
vid skolan i det finska priviligierade omradet, sa
jobbar inte skolan tillnarmelsevis lika mycket med
att organisera foraldrainvolvering och fa skolan
att framsta som legitim. Standardsystemet for
foraldrainvolvering ar ett foraldramote och ett
foraldrasamtal per ar, precis som vid den andra
finska skolan. Utover detta ar det upp till var och
en av klasslararna hur de vill bedriva foraldra-
samverkan. En larare berattar om att hen skriver
"manadens informationsbrev” till féraldrarna.
Rektorn vid skolan beskriver hur foraldrarna
involveras i vissa beslut, till exempel beslut om
vilka regler som skolan ska ha. Nar féraldrarna
involveras i beslutsfattandet fungerar det en-
ligt rektor som legitimering och underlattar vid
eventuella framtida bestraffningar mot regel-
brott. Samtidigt sa framstar skolan i hog grad
som legitim bland foraldrarna och trots att vissa
foraldrar staller krav pa skolan sa innebar detta
inte att skolan maste anpassa sig. Rektor pa sko-
lan berattar tvartom att skolan ibland staller krav
pa foraldrarna - krav som ar sa komplicerade att
vissa foraldrar inte ens forstar dem. Ett exem-
pel ar hur hemlaxor kan skapa krav om specifik
uppfoljning i vissa amnen som foraldrarna inte
nédvandigtvis har kunskaper inom. Det galler
speciellt vissa foraldrar som inte har makt och
mojlighet att bidra i laxlasningen och som inte
forstar att det inte bara ar skolans sak att utbilda
eleverna. Men det kan ocksa galla de foraldrar
som pa grund av den egna arbetsbelastningen
inte har tid 6ver for sina barn.

En organisatorisk bild av
social ojamlikhet i skolan
Samarbete mellan skola och hem ar inte bara
legal, medverkan har ocksa blivit alltmer viktig i
flera institutioner i samhallet genom att privata
saval som offentliga institutioner upparbe-
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tar ett kundorienterat forhallningssatt. Dessa
marknadsorienterade principer har nara kopp-
lingar till samhallets juridiska system, men an-
vandandet av dem etableras genom spridning
av normer i den institutionella omgivningen
(Meyer, 2010). Kravet om samarbete finns
nedskrivet i saval den norska som den finska
skollagen, med skillnaden att det i den norska
skollagen uttryckligen ar skolans ansvar att
fa ett samarbete till stand. Under de senaste
decennierna har kundorienteringen i offent-
lig sektor Okat i bagge landerna, men den har
studien pekar pa tydliga skillnader mellan det
finska och det norska fallet. Resultaten visar
attisynnerhet den norska skolan har etablerat
kundorienterade relationer till foraldrar, nagot
som bland annat antas hanga ihop med sko-
lans generella legitimitet i samhallet, dar den
finska skolan over tid har appladerats for laga
kostnader och hog effektivitet nar det handlar
om prestationsresultat pa bland annat PISA-
undersoékningar. Samtidigt har den norska
skolan hogre grad av marknadsorienterad
styrning, med kontraktering av samarbete, un-
dersokningar hos sina "kunder” och stark eva-
luering av generell maluppfyllelse pa skolniva
inklusive rapportering och kontroll.

Kundrelationen kraver planering och organi-
sering pa ett satt som "fangar kunden”, nagot
som skiljer sig fran skola till skola pa grund
av olika kundkretsar. Ju starkare kundrelatio-
nerna ar, desto mer organisering sker. | den
norska kommunen styrs och kontrolleras sko-
lans foraldramedverkan genom kontrakt och
kontroll via ett ledaravtal mellan skolagare och
skola dar bland annat samarbete mellan skola
och hem féljs upp. Skolagaren undersoker hur
nojd kunden &r och skolorna utvéarderas pa
detta i méten med kommunens administra-
tion. Kundorientering hanger ihop med den
liberaliseringstrend som rader i vastvarlden
(Meyer, 2010). Nar det galler den kommunala
skolan sa har marknadsorienteringen fatt en
betydligt stdrre utbredning i den norska skolan
an i den finska.

Hur anpassningen mellan skola och familj ska

se ut ar ett val som varje nation och kommun
maste gora nar det galler organiseringen av
sin verksamhet och det ar ett val som har be-
tydelse for inkludering, exkludering och social
reproduktion. Nar brukarmedverkan ar kon-
trakterad, sa som den ar i de norska skolorna,
sa skapas en forstaelse av att det ar viktigt,
oavsett om kunderna (féraldrarna) ar intres-
serade av att involvera sig eller inte. Samtidigt
sa fungerar kundrelationerna betydligt battre
(med hansyn till akademisk prestationsutve-
ckling) i de priviligierade omradena. Precis
som tidigare forskning visat (Karlsen Baeck,
2005, 2007; Tallberg Broman, 2009) engagerar
sig foraldrar med hog socioekonomisk status
pa ett aktivt satt i skolan. Den har studien visar
att skolan ocksa organiserar sitt samarbete
med féraldrarna pa ett annat satt, beroende
av foraldrarnas socioekonomiska status, en
organisering som kan foérstarka betydelsen av
barnens klasstillhérighet. Foraldrars intresse
for sina barns skolgang ar viktigt for elevens
skolprestationer (Fan och Chen, 2001; Epstein,
m. fl., 2002; Epstein, 2005; Nordahl, 2007;
Nokali, m. fl, 2010; Semke och Sheridan, 2012,
Henderson och Mapp, 2002). Samtidigt kan det
vara problematiskt nar foraldrar blir maktiga
aktorer som utévar inflytande pa skolans or-
ganisering av utbildningen. Nar utbildningen,
pa grund av foréldrars press, orienterar sigien
riktning som gor att andra elever med annan
klassbakgrund marginaliseras, finns det anled-
ning att fraga sig hur kundrelationerna i skolan
ska se ut.

Skolor orienterar sig mot sin institutionella
omgivning, férhandlar och anpassar sig till
normer och varden. Tidigare forskning visar att
bostadsomraden kan préglas av normer som
skapar territoriell stigmatisering (Willis, 1977;
Kahlenberg, 2001; Sernhede, 2009; Kallstenius,
2010; Gewirtz, Ball och Bowe, 1995; Skolverket,
2003; Logan m. fl., 2012; Swanson, 2008) och
resultaten i den har studien visar att dessa nor-
mer paverkar skolans organisering.

| den norska kommunen sker en férhand-
ling mellan omgivning och skola, dar skolor
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maste arbeta for att skapa ett gott anseende.
Det hanger ihop med flera aspekter av organi-
seringen av skolan (Rapp, 2018). Férhandling
om hur skolan som system ska anpassa sig till
press fran den institutionella omgivningen kan
ske pa olika nivaer i kommunen. Den finska
kommunen fredar sina skolor genom att even-
tuella forhandlingar ligger pa skoldgarniva.
Den finska skolan har hog grad av legitimitet
bland foéraldrarna och mycket lagre grad av
forhandling, varfor det finns skal att anta att
kopplingarna mellan skolan och dess instituti-
onella omgivning ar svagare i den finska skolan
jamfoért med den norska.

Kundorienteringen i den norska kommunen
ar tatt integrerad med sin omgivning dar sko-
lor latt blir isomorfa (Meyer, 2010). De tenderar
att anpassa sin organisering av skolan till de
normer och varden som rader i den aktuella
narmiljén. Samma polariserade moénster no-
teras i de finska kommunerna nar det galler
féraldrarnas forfaringssatt. Hur skolan valjer
att hantera detta skiljer sig emellertid mycket
at mellan de bdda kommunerna. | den norska
kommunen ar kopplingen mellan skola och
hem betydligt starkare, medan det i den fin-
ska kommunen finns en svagare koppling..
Tva saker blir darfor av betydelse om skolor
ska klara att organisera sin féraldrainvolve-
ring pa ett satt som bidrar till att utjagmna so-
cial ojamlikhet. For det forsta nar det galler
hur val skolan klarar att utdva institutionellt
entreprendrskap (Eriksson-Zetterquist, 2009;
Hardy och Maguere, 2008). Det vill saga att
bade vara legitim i forhallande till sin omgiv-
ning och samtidigt utféra de uppgifter som den
ar alagd (Brunsson, 2006). For det andra hur
kundorienterad skolan och kommunen valjer
att vara i sin hantering av institutionell press.
Den institutionella omgivningen i den norska
kommunen &r pa grund av sin kundoriente-
rade styrning mer komplex an den finska. For
att kunna hantera denna komplexitet anpassar
skolorna den verksamhet som ar knuten till
samverkan mellan skola och hem pa olika satt.
| de norska skolorna anses det vardefullt och
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skapar status och identitet med néjda kunder
(Brunsson, 2006). Nar den norska kommunen
véljer ett kundorienterat fokus far det kon-
sekvensen att familjen blir valdigt betydelse-
full inte bara for barnens skolgang (Tallberg
Broman, 2009) utan aven for organiseringen av
skolan. Nar den finska kommunen valjer |6sare
kopplingar till familjerna och att lata skolaga-
ren hantera eventuell institutionell press s
skapar det handlingsutrymme for den enskilda
skolan. Detta ger skolan stérre flexibilitet och
en hog grad av pedagogisk frihet, vilket i sig
kan ge upphov till utmaningar i hanteringen av
social ojamlikhet.

Kommunerna i den har studien kan pa pap-
peret se relativt lika ut, men de hanterar foral-
drainvolvering valdigt olika och pa ett satt som
har socioekonomiska fértecken. Detsamma
galler de enskilda skolorna i framférallt den
norska kommunen. Den har studien indikerar
darfor att vi maste se pa organisering av skola,
rent generellt, och pa foraldrainvolvering i syn-
nerhet pa ett nyanserat och mer helhetligt satt
anvad vi tidigare gjort. Ett kundorienterat fokus
kan ha fordelar genom att det starker samver-
kan mellan skola och hem. Samtidigt ger det
resursstarka foraldrar utrymme att pressa
skolans normsystem i riktningar som skapar
nya former av exkludering. Standardiserade
system for hur foraldrasamverkan ska genom-
foras och vilket innehall den ska ha (Nordahl,
2007; Drugli och Nordahl, 2016) utgdr ocksa
ett problem. Nar effektivitetsstudier visar att
foraldrasamverkan bidrar till battre inlarning,
okad trivsel och farre beteendeproblem fér
att ndmna nagra exempel, sa speglar det ett
okritiskt perspektiv som inte vager in elevers
socioekonomiska bakgrund. Det ar viktigt att
forsta att foraldrasamverkan pa olika satt kan
bidra till att skapa inkludering och exkludering
av elever. | stallet for att betrakta social ojam-
likhet som en reproduktiv struktur, baserad pa
foraldrars socioekonomiska bakgrund, sa kan
den har studien 6ka insikten om hur respektive
skola kan starka social ojamlikhet genom sitt
satt att organisera foraldrainvolvering.
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Barns erfaringer rundt mening og
sammenheng i barnehagehverdagen.

En analyse av tematisk innhold i samspillet
mellom barn og barnehagelaerer

Helen Bergem

Sammendrag

Artikkelen bygger pa en studie som har undersgkt hva barn i alderen 1- 3 ar og barnehagelzerere
samspiller om i det daglige, og som har betydning for barns muligheter til & erfare sammenheng
i hverdagen. Observasjonssekvenser av samspill er analysert over et tidskontinuum for & kunne
identifisere hvordan det som kan fremsta som situert og av mer trivielt tematisk innhold i samspill
er koblet til andre og mer abstrakte dimensjoner av barns institusjonskulturelle lzering. Fire om-
rader frem som representerer mer grunnleggende interesser i samspillet er analysert. Disse er:
1) Tidsperspektiver, 2) natur som grunnlag for handling, 3) relasjoner og fglelser, og 4) kulturelle
koder og regler. | artikkelen presenteres eksempler pa disse tematiske omradene for a synliggjere
hvordan konkrete initiativ i samspillet, som ofte handler om materielle ting (klzer, leker), er koblet
til mer abstrakte fenomener. Diskusjonen handler om hvordan slike samspill representerer erfa-
ringer av forutsigbarhet, belastningsbalanse og innflytelse, som er viktige betingelser for & opp-
leve sammenheng i tilvaerelsen, slik Aron Antonovsky beskriver det. Studien bidrar til 8 nyansere
forstaelsen av begrepet livsmestring i lys av det ansvaret som ligger hos ansatte som jobber med
de yngste barna i barnehage.

Children’s experiences of meaning and coherence in
daycare. A thematic analysis of some basic interests in the
interaction between kindergarten teachers and children

Abstract

This article is based on a qualitative study of interactions between kindergarten teachers and chil-
dren (1-3 years old) where the main focus was to identify common interests that seem to be of im-
portance to children’s development of a sense of coherence within a daycare context. A thematic
analysis of the observations over a time continuum revealed how more situated initiatives in the
interaction were linked to other dimensions of children’s institutional cultural learning. Four areas
of more basic interests between children and their teachers were identified: 1) Time perspectives,
2) nature and action, 3) relations and feelings, and 4) cultural codes and rules. Further, in line with
the thoughts of Aron Antonovsky, the author discusses how such interactions represent experi-
ences of predictability, good load balance, and influence. The results of this study contribute to a
nuanced understanding of how day care staff can promote children’s abilities to comprehend and
manage the environment, relations and activities within a day care context.
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Introduksjon
Ifalge norsk rammeplan for barnehager
(Kunnskapsdepartementet, 2017) skal bar-
nehagepersonell fremme barns livsmestring.
Begrepet defineres ikke, men knyttes til per-
sonalets ansvar for barnas psykiske og fysiske
helse. Flere forskere ytrer skepsis til & koble
begrepet livsmestring til barn i barnehagealder
(Greve, 2017; Pettersvold og @strem, 2017).
Deres bekymring handler om at begrepet kan
fortolkes pa en mate som kan fere til en indi-
vidualisert og prestasjonsorientert tenkning i
arbeid med de yngste barna og en oppfatning
om at barn skal «klare-seg-selv». Sparsmalet er
om begrepet kan romme andre fortolkninger
og betydning. Med det som bakgrunnsteppe
gnsker jeg i denne artikkelen & utforske hvor-
dan barn og barnehagelaerere samspiller rundt
tematikk i hverdagen som kan ha betydning for
barns opplevelse av mening og sammenheng.
| studien som presenteres legger jeg til grunn
teoretiske perspektiver som kan utvide forsta-
elsen av begrepet livsmestring. Med forankring
i sosiokulturell teori beskriver Barbara Rogoff
(2003) hvordan barn gis innflytelse i felles me-
ningsskaping i kulturelle sammenhenger. Den
medisinske sosiologen Anton Antonovsky's
teori (2012) legger vekt pa hvordan man kan
styrke individets opplevelse av sammenheng.
Sammen kan disse teoriene bidra til & synlig-
gjore betydningen av ressursene rundt barn.
Dette er aktuelt relatert til hvordan begrepet
livsmestring er omtalt i rammeplanen for bar-
nehager, hvor det er satt i sammenheng med
barnehagepersonalets ansvar for & fremme
barns trivsel, livsglede, mestring og folelse av
egenverd (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Problemstillingen som undersgkes og drgftes
er: Hvilke samspillstema kan bidra til & skape
mening og sammenheng i barns hverdagsliv?
Basert pa observasjoner av barn og barne-
hagelaerere i to barnegrupper over en periode
pa ni maneder har jeg foretatt en tematisk
analyse hvor jeg har forsgkt a identifisere mer
grunnleggende interesser i samspillet.

Bakgrunn for studien

Tidligere forskning stiller spgrsmal ved om de
yngste barna (1-3 ar) blir sett og bekreftet, og
om barn gis muligheter til 3 sette spor og opp-
leve tilhgrighet. Bekymringene som uttrykkes
er blant annet grunnet i intervjuer med bar-
nehagelerere som gir uttrykk for krevende
organisering av barnegruppene som de sier
utfordrer deres muligheter til & implementere
rammeplanens verdier (blant andre Alvestad
m.fl. 2014; Eide mfl. 2017). Flere studier viser
at samspillskvaliteten mellom barn i alderen
1-3 ar og ansatte er varierende i norske barne-
hager (Bjernestad og Os, 2018; Bjgrnestad mfl.
2019; Klette mfl., 2016). Studiene synliggjer at
det er viktig & undersgke hvordan barn kan fa
stgtte til & orientere seg i krevende barneha-
gemiljger og i relasjoner med mange mennes-
ker. Et mer komplekst barnehagemiljg som
mange barn opplever gir ogsa muligheter for
a erfare stort mangfold. Det & erfare variasjo-
ner i relasjon med mennesker og fysisk miljg
er i utgangspunktet positivt for barns lering,
men forutsetter voksne som kan hjelpe barn
& skape mening i opplevelser og hendelser
og serge for at barn har innflytelse i hverda-
gen (Lindahl og Pramling Samuelsson, 2002;
Pramling Samuelsson og Asplund Carlsson,
2009; @degaard, 2007).

En oversikt over forskning om de yngste
barnehagebarna som er utfert i Norden i pe-
rioden 2000 - 2011 (Bjgrnestad m.fl. 2012)
oppsummerer hva som karakteriserer et godt
samspill mellom barn og ansatte i barnehagen.
Det synes a vaere enighet om at barnehagen
skal vaere en plass hvor sma barn mgter sens-
itive, responsive og lydhgre voksne. Ansattes
vaeremate i arbeid med de yngste barna ber
karakteriseres av anerkjennelse, en dialogisk
relasjon (Bae, 2004). Denne formen for om-
sorgspedagogikk stgtter og stimulerer til gjen-
sidighet og skaper det som blir betegnet som
intersubjektivitet. Sensitivt samspill av denne
typen gir gode forutsetninger for emosjonelt
a kunne veilede barn. Berit Bae (2004; 2012b)
betoner leken som en drivkraft som bidrar til
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romslige samspillsmanster mellom barn og an-
satte i barnehagen. Det & gi rom for folelser og
barns egne vaeremater i voksenstyrt aktivitet
og rutiner skaper bedre betingelser for de yng-
ste barnas muligheter for medvirkning (Bae,
2012a; Tofteland, 2015). Forskningsoversikten
papeker at det er fa studier som har fokus
pa tematisk innhold i samspill med de yngste
barna (Bjgrnestad m.fl. 2012:77). En av de fa
studier som er relevant i denne sammenheng
er Elin Eriksen @degaards (2007) studie, der
hun har undersgkt hvilke interesser i barne-
gruppa som gis oppmerksomhet i pedagogisk
arbeid med de yngste barna. Hun peker pa at
barnehagelarerne har utfordringer med & gi
alle barn i gruppa like muligheter for innfly-
telse pa pedagogisk innhold, og at barns in-
teresser forankret i popularkultur ofte ikke er
verdsatt pa lik linje med tradisjonskulturelt inn-
hold. I trdd med @degaard (2007; 2012) er mitt
anliggende & belyse hvordan barns interesser
bekreftes og laftes inn i en pedagogisk sam-
menheng, men da med fokus pa hva det er
barn og barnehageleerer samspiller om som
kan ha betydning for & oppleve sammenheng i
barnehagehverdagen.

Teoretisk forankring

| studien har jeg snsket a utforske hvordan
institusjonskulturell lzering skjer i en barneha-
gekontekst, neermere bestemt hvordan dette
kommer til uttrykk i samspill mellom barneha-
geleerer og barn. Hvordan og hva som skaper
mening i samspillet blir da sentralt. Begrepet
mening brukes her i lys av Barbara Rogoff's so-
siokulturelle teori (2003). Hun sier at mening
handler om at mennesker skaper seg selv og
pa samme tid skapes de av de sosiale og his-
toriske kontekster de deltar i (Rogoff, 2003:10).
Mening, ifalge Rogoff, konstrueres i samhand-
ling med andre mennesker ut i fra initiativer
som tas av deltagerne og som kommer til ut-
trykk gjennom tegn, ytringer og handlinger.
Spraklige initiativer i samspillet er forankretien
kultur (Rogoff, 2003). Barnehagen represente-
rer en slik institusjonskulturell ramme for me-
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ningsskaping hvor barn tilegner seg kunnskap
om hvordan hverdagslivet fungerer. Rogoff
argumenterer for veiledet deltagelse (guided
participation) for & beskrive hvordan stgttende
leering kan skje i mer uformelle kontekster av
barns liv (Rogoff, 2003, s. 284). Stettende lee-
ring beskrives som en betingelse for & fremme
barnas interesser i kulturelle prosesser. Det
samsvarer med andre studier som viser til
betydningen av a lgfte barns interesser inn i
en pedagogisk sammenheng for a identifisere
hvilke grunnleggende sparsmal som opptar
barn (bl.a. Hedges og Cooper, 2016; @degaard,
2007). Rogoff utdyper at felles meningsska-
ping mellom barn og voksne skjer giennom
bade forhandling og forening (mutual bridging
of meaning, Rogoff, 2003:285). Gjensidig me-
ningsskaping, slik Rogoff beskriver det, inne-
baerer en tilpasning fra alle parter. Dette kan
romme motsetninger og ulike posisjoner, men
likevel tilstrebes det & finne en felles mate &
vinne ny innsikt. Gjensidig deling som ikke bare
bidrar til kulturell overfgring, men ogsa til nye
forstaelser, og hvor barns bidrag og kulturelle
samhandlinger kan representere en transfor-
mativ dimensjon, er av betydning (Rogoff m.fl.
2003). Et annet viktig perspektiv som Rogoff
m.fl. beskriver, er at barn kan veere en del
av en meningsfull saimmenheng uten 3 veaere
aktiv deltager, men veere tilstede som aktiv lyt-
ter og observater (intent participation, Rogoff,
m.fl. 2003). At barn kan oppleve noe som me-
ningsfylt selv om man ikke er aktivt med pa
& bestemme utfallet til enhver tid, er et viktig
perspektiv relatert til de yngste barna i barne-
hagen.

Det situerte har en eller annen sammenheng
med det som har skjedd fgr, og det er ogsa et
aspekt som peker fremover. Erfaringene er
grunnleggende sosiale og knyttes til omgivel-
ser og ting. De erfaringer barn gjer rommer
bade erfaringer som er gatt forut, og legger
samtidig premissene for kvaliteten pa de er-
faringene som fglger etter. Dette peker pa
en kontinuitet i erfaring (Dewey i Hogsnes,
2014). Dette perspektivet finner vi ogsa igjen
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hos Antonovsky (1987; 2012), som nar han be-
skriver grunnpremissene for a forsta sammen-
heng i tilveerelsen. Menneskers livserfaringer i
de naere sosiale nettverk innvirker pa hvordan
individer responderer og tilpasser seg situa-
sjoner (Antonovsky, 1987). Antonovsky hevder
at en bakenforliggende dimensjon i forholdet
mellom barnet og den sosiale verden er makt
og den er skjevt fordelt. Barn i smabarnsal-
der er i stor grad prisgitt andre, og de er der-
med motiverte for a tilegne seg nedvendige
handlingsmenstre, ferdigheter, holdninger
og verdier for & danne seg en sosial identitet
og finne sin plass. Det kan fore til at barn ikke
deltar pa mater som styrker deres opplevelse
av sammenheng (Antonovsky, 2012:111-112).
Derfor betoner han ansvaret som ligger pa
omgivelsene for at barn skal oppleve forut-
sigbarhet, belastningsbalanse og innflytelse.
Ifolge Antonovsky (1987:94 -101) er erfarin-
ger med forutsigbarhet grunnleggende for a
begripe, og utdyper at det for barn handler
om & mete stabile og forstaelige reaksjoner i
den ytre verden. Erfaringer med belastnings-
balanse hevder han er grunnleggende for bar-
nets opplevelse av & handtere situasjoner. Det
handler om at de krav som stilles til enhver tid
samsvarer med barnas forutsetninger. Basert
pa nyere forskning som problematiserer kvali-
teten ved samspill mellom omsorgsgivere og
barn, er det relevant & sperre om de krav og
forventinger som sma barn i barnehage er stil-
let overfor er tilpasset deres forutsetninger og
om det gis mulighet for & avgrense seg i mate
med disse. Ifalge Antonovsky (1987) er innfly-
telse over gnsket utfall grunnleggende for opp-
levelse av meningsfullhet. Som nevnt tidligere,
med henvisning til Rogoff, trenger ikke det &
ha innflytelse over gnsket utfall nedvendigvis
veere relatert til barns individuelle gnsker, men
handle om mulighet til & delta i en meningsfull
sammenheng med jevnaldrende barn. Det a
koble Rogoff's forstaelse av hvordan kulturelle
laeringsprosesser skjer med Antonovsky's per-
spektiver pa hva som styrker barns motstands-
ressurser, kan bidra til nye forstaelser av hva

det kan innebaere & fremme de yngste barnas
livsmestring innenfor en barnehagesammen-
heng. Disse perspektivene benyttes i artikke-
len som et teoretisk rammeverk i analyse og
diskusjon av resultatet.

Design og metode

Menneskers meningsskaping i megtet med
omverden er sentrum for forskningsinteres-
sen, som kan forankres i en fenomenologisk
- hermeneutisk forskningstradisjon (Bjerklund
2010; Thangaard, 2013). Studiens design er
inspirert av videografisk metodetilnserming.
Det innebarer at jeg som forsker benytter
auditiv og visuell dokumentasjon for & be-
skrive hendelser i deres milja (Bjgrklund, 2010;
Kronblauch, m.fl. 2012). | denne sammenheng
har det handlet om a gjgre observasjoner av
samspill mellom barn og barnehagelaerere i
hverdagssituasjoner, hvor deltagerne har hatt
oppmerksomheten rettet mot ett og samme
fenomen over en viss tid (Bjerklund, 2010).
Ved a kjede samspillssekvenser pa tvers av si-
tuasjoner og analysere dem over et tidskonti-
nuum (Fig. 1) har det veert mulig & danne seg
et bilde av hvilke samspillstematikker som re-
presenterer barn og barnehagelaereres mer
grunnleggende interesser. Dette er i trdd med
Antonovskys (2012:183) anbefalinger om at
opplevelse av mening og sammenheng kan
undersgkes ved a se pa det vi kan kalle grup-
pens kulturelle produksjon. Et viktig spgrsmal
er i denne sammenheng: hvordan kan vi vite at
et kulturelt produkt gjenspeiler verdensbildet i
det fellesskapet det springer ut av? Antonovsky
argumenterer for at observasjoner av kollektiv
adferd, menster for samhandling, analyse av
gruppens tradisjoner og hverdagspraksis, kan
bidra til & si noe om gruppens kollektive egen-
skaper og interesser (Antonovsky, 2012:183-
184). Det har derfor underveis i feltarbeidet
veert viktig & diskutere innholdet i filmene med
barnehagelaererne som star tett pa barna og
kjenner hverdagen. Det har bidratt til & finne
frem til situasjoner som deltagerne kjenner
segigjen i og som de mener er representative.
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Samtale med barna kunne veert et viktig sup-
plement for & styrke analysen av observasjo-
nene, men ble vurdert som lite egnet pa grunn
av barnas alder. Det & synliggjere hvilke meto-
diske valg som er gjort er av sentral betydning
i kvalitativ forskning (Yardley, 2008). Jeg vil der-
for videre gjore rede for forskningsprosessen
mer detaljert med henhold til datainnsamling,
utvalg og analyse av datamaterialet.

Deltagere og datamaterialet

Deltagerne i studien var to barnehager be-
liggende i samme drabantby pa @stlandet.
Kriterier for utvalg av barnegrupper var barnas
alder (1-3 ar) og barnehagelaerere med relativ
lik lengde arbeidserfaring etter utdanning (5-6
ar). For a sikre en viss variasjon og bredde ble
barnegrupper av ulik sterrelse og sammenset-
ning valgt. Oversikt over deltagerne ser slik ut:

Barnehage A | 16 barn (1-3) | Avdeling | 1 barnehagelaerer

Barnehage B | 24 barn (1-3) | Base 2 barnehagelzerere

Informert samtykke er innhentet fra alle delta-
gerne, hvor foreldre har samtykket pa vegne av
sine barn. Datamaterialet som er samlet inn,
er lagret pa en mate som ivaretar deltagernes
krav til konfidensialitet. | observasjonene som
presenteres i resultater, benyttes pseudony-
mer for & ivareta kravet om anonymitet. | trad
med a se barns samtykke som en lgpende pro-
sess (Einarsdottir, 2007), forsgkte jeg a ivareta
barns muligheter til & avgrense seg i situasjo-
ner som jeg filmet. Eksempler pa situasjoner
der jeg trakk meg unna er hvis barn ga uttrykk
for utrygghet ved & bli sittende pa fanget til
barnehagelaerer eller om barns interesse for
kamera gikk ut over deres sosiale aktivitet
sammen med andre barn.

Datamaterialet ble generert gjennom obser-
vasjoner av samspill mellom barnehagelaerer
og barn i to ulike barnegrupper over en peri-
ode pa 9 maneder, til sammen fire uker i hver
barnehage, fra september 2014 til juni 2015.
Datamaterialet bestar av til sammen 421 mi-
nutter samspillsobservasjoner med en relativ
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lik fordeling mellom frilek, maltid, av og pa-
kledning og samlingsstund for a sikre en jevn
fordeling mellom situasjonene med tanke pa
en tematisk analyse.

Analyse

Analysearbeidet er en prosess som starter
samtidig med datainnsamlingen. Det inne-
baerer at jeg som forsker ma reflektere over og
synliggjere hvordan mine subjektive tolkninger
preger observasjoner og analyser gjennom
hele forskningsprosessen (Thangaard, 2013).
Jeg har tidligere nevnt at jeg underveis i analy-
seprosessen diskuterte innholdet i materialet
med barnehageleererne med henhold til gjen-
kjennelse og representativitet, og videre vil jeg
forseke a synliggjere hvilke valg jeg har gjort
for & gjere analysen transparent for etterprgv-
barhet (jf. Braun og Clarke, 2006). Studien har
en abduktiv tilneerming som vil si at teori og
data har hatt et dialektisk forhold i analysepro-
sessen (Thagaard, 2013).

Det har veert viktig tidlig i feltarbeidet a
ramme inn samspillet karakterisert av det Bae
(2004;2017) beskriver som romslige samspill.
Denne innrammingen av samspillet mellom
barn og barnehageleaerer var viktig for & ha
et datamateriale egnet for analyse av tema-
tisk innhold med betydning for opplevelse
av mening og innflytelse for barn involvert.
Innflytelse i denne sammenheng er forstatt
som det & bli regnet med i samspillet ved a bli
lyttet til og at initiativer bekreftes, og hvor kom-
munikasjonen karakteriseres av felles fokus og
gjensidighet. Det var derfor jeg fulgte barneha-
gelererne og barn i disse situasjonene med et
fokusert blikk for allerede her & kunne identi-
fisere og filme samspill innrammet pa denne
maten. Jeg forstod raskt at en plan om 4 starte
filmingen i det felles fokus ble etablert mellom
barn og barnehagelaerer ville utelate alle de in-
itiativer som oppstar i forkant av etableringen
av et felles fokus. Derfor gikk jeg i denne fasen
av feltarbeidet mer dpent ut og filmet lengre
sekvenser for a fa et bedre inntrykk av dyna-
mikken i samspillet over tid. Farst i etterkant av
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Situasjonsbaserte
interesser

Eks. Lesestund i
frilek; Hva skal
Emma ha pa seg?

N\

Fig. 1: Analyse av tematisk innhold i samspillet over et tidskontinuum

filmingen nar observasjonene ble giennomgatt
i dataprogrammet «Atlas ti» ble samspill som
representerte «brudd» kodet og sortert vekk.
For a skille mellom romslige og trange samspill
ble detidenne giennomgangen kodet «brudd»
der hvor barnehagelaerer og barn ikke lengre
hadde felles fokus mot det samme og nar
samspillet gikk over til & bli dominert av bar-
nehageleerer (redusert gjensidighet). Disse se-
kvensene ble utelatt fra materialet. Resterende
samspillssekvenser ble transkribert og videre
kodet med henhold til tematisk innhold.

| forste fase gjorde jeg meg kjent med mate-
rialet ved & gé gjennom hver episode, transkri-
bere samspillet og gi innholdet en deskriptiv
kode basert pa likheter i hver analyseenhet.
nonverbale og verbale initiativer som ble gjen-
stand for felles oppmerksomhet hos bade barn
og barnehageleerere er kodet med henhold til
tematisk innhold. Fglgende spgrsmal har veert
retningsgivende for utvalg av sekvenser og
koding i ferste trinn i analyseprosessen: Hva
handler initiativene om? Hva gjer tilsynela-
tende samspillet meningsfylt for flere? Hvilken
informasjon ser ut til & veere viktig i situasjonen
for a klargjere meningsinnholdet? Hvilke res-
surser tas i bruk for & stgtte barnas mestring
av utfordringer/oppgaver? De kodede tema ble
videre avgrenset ved a sortere materialet etter
felgende spgrsmal: hvilke samspillstema (de-
skriptive koder) kommer til uttrykk ved hvert
besgk og pa tvers av de observerte situasjo-
nene? 16 deskriptive koder ble identifisert som
hver beskriver tematikk som pa ulike mater gar
igien i samspillet mellom barn og barnehage-

Vedvarende
interesser

Eks. Garderobe;

klzer og veer
Er det vdtt ute?

Grunnleggende
interesser

Eks. Samlingsstund
Favorittgenser;
Mamma har kjgpt
den
\

leererne i den perioden de ble observert. 143
samspillssekvenser (med varierende lengde,
fra 2 - 18 min), er grunnlaget for de 16 deskrip-
tive samspillstema som er identifisert.

| andre trinn av den tematiske analysen er
hensikten a kategorisere og tematisere de de-
skriptivt kodede sekvensene (jf. Braun og Clark,
2006). Tematiske omrader ble utarbeidet ved &
ga grundig gjennom de kodede sekvensene fra
farste trinn, der det ble stilt spgrsmal ved hvor-
dan temaene var koblet sammen. Konkrete
eksempler pa slike koblinger er: klzer - regler,
kleer og (natur)fenomener, kler og folelser.
Det har slik veert mulig & analysere frem de
tematiske omradene, som synliggjer koblinger
mellom det som primaert er i fokus, men som
utvides til & handle om koblinger mellom de-
skriptive tema og mer abstrakte fenomener.
Andre trinn i analysen resulterte derfor i syv te-
matiske omrader som representerer hvordan
de deskriptive kodene i fgrste fase er koblet til
annen tematikk. Disse er: 1) Naturfenomener,
2) regler og grenser, 3) ritualer, 4) gangen i
dagsrytme (tid), 5) felelser, 6) hjem, familie og
venner, og 7) fysiske omgivelser og materiell.

Figuren illustrerer tematisk analyse av sam-
spillssekvenser over et tidskontinuum. De si-
tuasjonsbaserte initiativene som ble analysert
frem i forste fase, trer frem som mer vedva-
rende interesser nar de samme tematiske om-
radene pa ulike vis forekommer i materialet
som er observert ved hvert besgk. Analysen
viser at barns forhold til for eksempel klaer og
leker har en sterk meningsdimensjon hos barn,
slik eksempeletiillustrasjonene viser. Hvordan
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de tematiske omradene nyanseres over tid,
fortolkes i denne studien som mer grunnleg-
gende kollektive interesser i samspillet mellom
barn og barnehagelzrere, og analysetilnaer-
mingen er inspirert av studien til Hedges og
Cooper (2016).

| tredje trinn ble de forelgpige kategori-
seringene i fase 2 gjennomgatt pa ny med
hensikt & abstrahere og begrepsfeste de de-
skriptive temaene. Antonovsky’s begreper
«begripe» og «handtere» kan karakteriseres
som «sensitiverende begreper» i den siste
fasen av analysen (Charmaz, 2006:148). Fire
kjerneomrader er identifisert, hvor koblin-
gene mellom deskriptiv samspillstematikk
og mer abstrakte fenomener er forsgkt teo-
retisert i kjierneomrader, som beskriver hva
barn og barnehagelaererne sammen forsgker
a begripe og handtere: 1) Tidsperspektiver i
hverdagen 2) Kunnskap om naturfenomener
som grunnlag for handling, 3) Falelser og re-
lasjoner og 4) Kulturelle koder. Omradene
overlapper hverandre, men hver for seg be-
skriver de det som fremtrer tydeligst som en
dimensjon i barn og barnehagelarernes fel-
les meningskonstruksjoner.

Resultater og diskusjon

Analysen synliggjer hvordan mer situasjons-
basert samspillstematikk representerer mer
vedvarende interesser i samspill mellom barn
og barnehagenlaerere. Omradene som er
analysert frem handler om viktige sider ved
institusjonslivet og kan ses pa som mer grunn-
leggende interesser. Jeg velger videre & foku-
sere pa initiativer som handler om materielle
ting for a synliggjere hvordan deskriptiv tema-
tikk under denne kodede kategorien henger
sammen med hver av de tematiserte omra-
dene i fase to og tre. Dette samspillsomradet
er valgt fordi barnas initiativer ofte handler om
materielle ting som for eksempel klzer og leker.
Det egner seg derfor godt til & synliggjere kom-
pleksiteten i barns erfaringer med samspillste-
matikker som kan fremstd som praktiske og
trivielle i hverdagen.
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| eksemplene synliggjeres hvordan tematisk
innhold utvides og nyanseres i samspill, settes
i sammenheng med mer abstrakte fenomener,
kulturelle koder for bruk og hvordan klaer og
leker kan representere personlige og kollektive
interesser hos barn. Barnas navn i eksemplene
er byttet ut med pseudonymer. Barnas alder (i
parentes ar/maned) er tatt med som en forkla-
ringsvariabel for hvordan barn og barnehage-
leerere samspiller i eksemplene. For & ivareta
bredden i materialet struktureres resultatet
etter de fire omradene som er analysert frem:
1) Tidsperspektiver i dagsrytmen; rutiner og
ritualer - klaer, 2) kunnskap om naturfenome-
ner som grunnlag for handling; klaer og veer, 3)
folelser og relasjoner; nar klaer far en spesiell
betydning og 4) kulturelle koder; regler og le-
kemateriell. Underveis diskuteres det hva som
gjor at samspillstematikkene som er identifi-
sert fremstar som viktige for & skape mening
og sammenheng, sett i lys av Antonovskys
(1987, 2012) og Rogoffs (2003) teorier. Det
handler om hvordan innflytelse kommer til ut-
trykk i samspillet og hvordan omrader for fel-
les fokus mellom barnehagelaereren og barn
kan representere erfaringer av forutsigbarhet
og belastningsbalanse.

Tema 1: Tidsperspektiver
(gangen) i dagsrytmen - kleer

Rutiner og ritualer

Analysen viser at konkrete ting som for eksem-
pel kler representere en form for knagger a
orientere seg etter koblet til gangen i dagen;
hva skjer nar. Observasjonene av samspill syn-
liggjor at kleer kobles til andre tema som for
eksempel rekkefglge pa aktiviteter og faste ri-
tualer. | eksempelet som presenteres her stiller
barn spegrsmal til barnehagelzerer om hva de
skal ta av seg og hva de skal beholde p3a, og
barnehagelerer kommer med innspill som set-
ter barnas spgrsmal i sammenheng med hva
som skal skje frem i tid. Eksempelet under er
hentet fra nér barna kler av seg i garderoben, i
overgangen fra utelek til maltid:
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Ida (2/10), Stian (2/9) og Amal (2/4) stdr i ring, de
veksler mellom @ ta av seg ett og ett plagg og titte pa
hverandre.

Ida spar, henvendt til barnehagelcerer: denne? (ser ned
pa fleecejakka si)

Barnehagelcerer sier: vi skal spise om litt, trenger du
fleecejakke da, Ida?

Amal kler av seg til han star i trusa, barnehagelcerer
sier: jeg tror det kan bli litt kaldt G bare sitte i trusa nar
du skal spise, Amal (latter). Kom, jeg skal hjelpe deg &
ta pd en genser og strampebuksa.

| eksempelet samspiller barnehagelaereren
og barna om hvilke kleer som kan vere hen-
siktsmessig & ha pa under maltidet. Andre ek-
sempler viser at eldre barn i gruppa forteller
yngre barn hva de skal ha pa seg relatert til
hva som skal skje, som nar Hanne (2/11) hjel-
per Mohammed (2/1) med avkledning i garde-
roben og sier: «du skal sove». Hun kler av ham
alt til han star igjen i bodyen. Barnas daglige
erfaringer med samspill om klaer relatert til
ulike situasjoner ser ut til & hjelpe dem & forsta
hva som gjelder na. Eller omvendt, at barnas
kunnskap om hva som skal skje, kommer til
nytte nar de handterer oppgaver eller hjelper
hverandre i overgangs - og rutinesituasjoner.
Det kommer til uttrykk slik som i eksempelet
hvor Hanne bruker sin kjennskap om hvilke
aktiviteter som kommer nar i dagsrytmen som
grunnlag for & hjelpe Mohammed.

| noen overgangssituasjoner benyttes ogsa
leker, vers/regler og sanger som hjelpemiddel
for & organisere barn i mindre puljer og skape
orden. Ett eksempel pa dette er fra en garde-
robesituasjon, i overgangen mellom samlings-
stund og stell, hvor barna skal ga og vaske
hender pa badet for maltid. Barnehagelaerer
startet opp med a si: «de som har lyseblatt
pa klaerne kan ga ferst pa badet». Slik foregar
leken til alle barna er «sluset» videre til neste
aktivitet. Dette ritualet i form av en lek enga-
sjerte barna pa ulike mater. De barna som
kunne fargene og hadde veert med pa dette
mange ganger fer gav uttrykk for bade forvent-
ning og trygghet pa hva som skulle skje. Mens

de yngre barna tilstede gav uttrykk for at de ble
usikre og sekte hjelp hos barnehagelzerer og de
eldre barna for a finne ut av fargene. Ritualer,
slike som nevnt i eksempelet, som skaper over-
sikt for noen barn, men trenger ikke veere like
forstaelige for alle. Analysen synliggjer derimot
at slike gjentagende ritualer likevel represente-
rer en felles preferanse for barn, og de skaper
kontakt mellom barn som ellers ikke leker sa
mye sammen. Mange observasjoner viser ogsa
at de yngste barna finner smekkene som hen-
ger pa knaggene ved vasken pa eget initiativ,
noe som tyder pa at forutsigbarheten i dagsryt-
men i form av rutiner og ritualer i overgangene
mellom aktiviteter bidrar til & stette opp under
barns muligheter til & tilegne seg en kunnskap
som er av betydning for barns utvikling av au-
tonomi bade individuelt og kollektivt.

Diskusjon tema 1

Rutiner og gjentagende aktiviteter i dagsrytmen
som for eksempel pakledning, samlingsstund,
maltid og hvilestund, gjentas til relative stabile
tidspunkt og representere faste holdepunkter
i en ellers varierende hverdag. Antonovsky
(1987) papeker betydningen av forutsigbarhet
som en premiss for & begripe. Analysen viser
at deltagelse i faste rutiner og ritualer gir barn
et grunnlag for & forsta gangen i hverdagen.
Ifelge Antonovsky trenger ikke rutiner og ritu-
aler i en kultur a representere en positiv for-
utsigbarhet, gjentatte erfaringer med ritualer
i en kultur som representerer overbelastning
eller underbelastning kan innvirke negativt
pa barnas opplevelse av mening og dermed
opplevelse av sammenheng (Antonovsky 1985
i Antonovsky, 2012:70). Barns erfaringer med
ritualer i form av sanger, leker og faste aktivite-
ter i dagsrytmen og som karakteriseres av aktiv
deltagelse ser ut til & skape mening. Slike ritu-
aler representerer bade spenning og gjenkjen-
ning som kommer til uttrykk i nysgjerrighet for
hva som skal skje frem i tid. De erfaringene
barn gjer seg gjennom daglige rutiner bygger
opp deres kjennskap til gangen i dagen, noe
som bade bidrar til & utvikle enkeltbarns auto-
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nomi og muligheten/evnen til & kunne hjelpe
andre barn, som vist i eksempelet med Hanne
som hjelper Mohammed med avkledning i gar-
deroben.

Tema 2: Naturfenomener; praktiske
oppgaver - kleer og veer

Som tidligere nevnt, viser analysen av obser-
vasjonene at barns opplevelser med konkrete
ting kobles i samspillet med andre til mer ab-
strakte fenomener, og slike koblinger fremtrer
pa tvers av situasjoner. | garderobesituasjonen
og i lek samspilles det for eksempel om kleer-
nes egenskaper i relasjon til barnas erfaringer
med ulikt veer. | dialog med barn under malti-
det og i samlingsstund gjenkaller barnehage-
laererne ofte disse erfaringene som handler om
forholdet mellom mer konkrete og abstrakte
fenomener. Eksempelet fra materialet som
presenteres her, viser hvordan barnehagelze-
reren setter det som skjer her og nd i sammen-
heng med et barns tidligere erfaringer. Fire av
barna er i ferd med a kle pa seg for a ga ut:

Barnehagelcereren henvender seg til Stian (2/8) og sier:
Da du kom i barnehagen i dag, Stian, var det sng ute
pa lekeplassen da? Eller var det vatt?

Stian: glatt

Barnehagelcerer: var det glatt? Regnet har blitt til is,
da er det kaldt ute. Hvis det ikke er vatt ute, trenger
vi regnbukse da?

Stian sier nei, og de tre andre barna tilstede rister pa
hodet.

| dette eksempelet spegr barnehagelaerer om
barnets erfaringer fra veien til barnehagen tid-
ligere samme dag og setter deti sammenheng
med pakledning som skjer her og na. Det at
barnehageleerer stgtter seg til det ene barnets
erfaringer, kan fortolkes som at hun ser pa
hans bidrag som betydningsfullt i situasjonen,
og det oppmuntrer til & koble erfaringer med
veaer som grunnlag for pakledning. Andre ek-
sempler i materialet viser at samspillet hand-
ler om koblinger mellom andre fenomener
som for eksempel maten som barn spiser og
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hvor den kommer fra, eller utforsking av lys og
marke settes i sammenheng med & late som
om det er dag og natt i lek. Analysen viser at
dette omradet har en sterk link til fglelser og
relasjoner ved at engasjementet opprettholdes
lenge i samspillet og skaper en spesiell kontakt
av glede og undring mellom barna og mellom
barna og barnehagelzererne.

Diskusjon tema 2

Analysen viser at barn og barnehagelaererne
ofte samhandler om koblinger mellom kon-
krete og praktiske ting som for eksempel klzer
og naturfenomenet veer. Slike samspill ser
ogsa ut til 8 fremme forutsigbarhet i relasjoner
mellom barn. Refleksjon rundt slike koblinger
mellom barn og barnehagelaererne ser ut til
bidra til at barn bygger opp en nyansert kunn-
skap som gjor at de gradvis handterer disse
situasjonene pa egen hand. Det kommer til ut-
trykk i observasjoner fra pakledningssituasjon
som viser at flere av de eldre barna i gruppa
gar til vinduet for a sjekke veeret for de kler pa
seg, noe som kan tyde pa at det a reflektere
over veret er en del av pakledningsritualer i
disse to barnehagene. Analysen synliggjer at
den kjennskap barn opparbeider nar de daglig
erfarer slike ritualer styrker kontakten mellom
barn, pa tvers av de relasjoner som barn ellers
velger selv. Det kan bidra til & styrke samholdet
i barnegruppa (Aarts mfl. 2016).

Tema 3: Folelser og relasjoner

- kleer og lekemateriell

Dette omradet handler om hvordan barn har
sterke fglelser til materielle ting, som kommer
til uttrykk bade nar det samspilles rundt per-
sonlige ting og felles ting, som for eksempel
kleer og annet lekemateriell.

Hjem - barnehage; klcer

Observasjonene av samspill viser ogsa at barns
erfaringer med klaer i hverdagen i barnehagen
knyttes til samarbeid med foreldre. Eksempelet
er hentet fra en garderobesituasjon hvor bar-
nehageleerer samspiller med Martin (2/4) og
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June (2/2). June er i fokus i samspillet. June
gir uttrykk for at hun ikke vil bytte genser selv
om den er vat. Barnehagelaerer forklarer June
at hun kan bli syk, men June gir uttrykk for at
hun ikke aksepterer dette, hun gar litt unna.
Barnehagelaerer foreslar for June (2/2) at de
sammen kan putte genseren i pose, og skrive
lapp til foreldrene om & ta med en ny dagen
etter. Barnehagelaerer rekker ut handen slik
at de to kan ga sammen bort til Junes plass.
June tar barnehagelzrer i handen og de gar til
Junes plass. Barnehagelzerer forteller June hvor
genseren blir av nar den tas av, det ser ut til &
gi June den informasjonen hun trenger for a
godta det & matte skifte kleer. Hva som ligger
til grunn for barnets gnske om a beholde gen-
seren selv om den var vat er vanskelig & si. Men
eksempelet synliggjer betydningen av at barn
gis muligheter for forhandling i slike situasjo-
ner, og at barnehagelaerer forsgker & forsta
barns uttrykk for motstand og finner lgsninger
som barn har forutsetninger for  relatere seg
til. I dette tilfelle var det informasjonen om
hvor genseren ble av, at den skulle tas med
hjem, som bidro til at June tilsynelatende ak-
septerte barnehageleerers forslag.

Folelser for personlige ting; kleer

Barn gir uttrykk for at de har et spesielt forhold
til materielle ting, noe som kan komme til ut-
trykk ogsa ved a yte motstand slik som i situa-
sjonen i garderoben med June. Flere eksempel
viser barn som ikke vil bytte kleer nar de skal
ut, men gnsker a beholde et spesielt klesplagg
pa seg gjennom hele dagen. Barns uttrykk for
at slike materielle ting har en spesiell mening,
bekreftes og gis oppmerksomhet, og sa langt
det er mulig tas det hensyn til barnas gnsker
i observasjonene. Ett av eksemplene pa dette
er nar barnehagelzerer pa vei inn til samlings-
stund sier til Marius (2/4) at «du kan godt ha
pa Sabeltannkappa i samlingsstund», hvor
Marius ser opp pa barnehagelzerer og smiler.
Barnehagelzerers bekreftelse av Marius sine in-
teresser far en dypere mening nar denne situ-
asjonen ses i lys av andre observasjoner far pa

dagen hvor Marius har hatt pa seg kappa siden
han kom i barnehagen og har protestert hver
gang en voksen har foreslatt at den skal tas av.
Marius sin «kamp» om a fa beholde kappa pa
kan fortolkes som et uttrykk for at den betyr
noe spesielt for han. Barnehagelaererne viser
i slike samtaler at de har en god kjennskap
til barnas spesielle interesse for noen ting og
stetter barnas enske om a vise frem og fortelle
om det i barnegruppa.

Folelser; lekende atmosfcere i pdkledning

De fleste observasjoner viser at utforsking
rundt pakledning kan utlese sterke folelser av
glede, til og med fryd. | slike situasjoner rela-
terer barnehagelaererne ofte pakledning til
det som skal skje frem i tid, for eksempel ved
a fortelle hvem som venter ute eller hva det
er mulig & leke med. Ett eksempel pa dette er
nar barnehagelzrer forteller fire barn hvem
som er ute og at det foregar lek med vann,
hvor Mikael (2/4) hopper opp og ned, og syn-
ger: Ut, ut! Hans engasjement smitter over pa
to av de andre barna, som smiler og hopper
opp og ned. En av barna sp@r barnehagelaerer
om hjelp til & fa pa seg lua. Et annet eksempel
viser hvordan lek og humor er en del av det a
kle pa seg.

Henvendt til Anne (2/1) sier barnehagelcerer: Se pa
Helene (2/3), det gikk fort det! Hun tar pd seg bukse,
skal du ogsd ta pd bukse?

Anne tar vottene opp fra gulvet og viser de frem til
Helene og barnehagelcerer. Barnehagelcerer sier: du
har veldig lyst til G ta pd deg vottene, det ser jeg. Kan
det blir litt vanskelig G ta pd bukse med votter pa?
(smiler)

Anne fortsetter G ta pa votten. Barnehagelcerer sier: da
tar vi vottene pd sa kan du preve G ta pd buksa med
vottene. Hva tror du Helene? Vi kan heie pd Anne vi, hal
i og dral (ler). De tre andre barna i lek har ogsd fattet
interesse, ser pd Anne som forseker @ ta pa buksa med
en vott og de stemmer i: Hal i og dra (alle ler)

Barnehagelaerer gir rad nar det gjelder rekke-
felgen i pakledning, men holder ikke fast pa sitt
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perspektiv. Hun bekrefter barnets enske om a
gjore det pa sin mate. Slik skapes det mulighe-
ter for & utforske pa en lekende og humoristisk
mate i et romslig samspillsmenster (Bae 2004).
Barnehagelzerer oppmuntrer barna til a se hva
andre barn gjer, gir veiledning pa hvordan de
kan gjgre ting sammen (koordinere seg med
andre i gruppa), mens hun samtidig viser re-
spekt for barnets autonomi.

Diskusjon tema 3

Antonovsky (2012:41) advarer mot en altfor
stor vekt pa det kognitive aspektet ved opp-
levelse av sammenheng, og han (2012:41)
understreker, slik som Rogoff (2003), be-
tydningen av & vere involvert «bade som
deltager i prosessene som former ens egen
skjebne, og i sine egne, daglige erfaringer».
Han utdyper at det handler om hva som gir
mening folelsesmessig og ikke bare i kognitiv
forstand. Analyse av observasjonene viser at
samspillet har en gjensidig transformativ ka-
rakter, slik Rogoff m.fl. (2003) beskriver det &
forene perspektiver. Det trer ikke bare fremi
lek, men ogsa i rutiner hvor barns bidrag ut-
vider barnehagelarernes fokus pa praktiske
oppgaver. Relatert til Antonovsky’s (2012) per-
spektiver pa meningsfullhet handler det om
hva som skaper motivasjon for & delta i situa-
sjoner og ville gjenta dem. Eksempler fra pa-
kledning synliggjer at barn setter an tonen for
samspillsklima preget av lek og humor hvor
barnehagelarer er pa bglgelengde. Praktiske
oppgaver i rutinesituasjoner fremtrer derfor
pa mater som karakteriseres av utforskning
og kreativitet heller enn instruksjon i hvordan
utfare oppgaver. Resultatet samsvarer med
flere andre studier som argumenterer for a
gi rom for folelser og lekende samspill i ruti-
nesituasjoner (Bae, 2012b; Os og Eide, 2013;
Tofteland, 2015).

Tema 4: Kulturelle koder
- regler og lekemateriell
| de fleste eksemplene hvor det forhandles i
samspillet om personlige ting eller felles ma-
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teriell, er det lekemateriell det handler om.
Observasjonene viser at det er en tematikk
som utlgser sterke folelser hos barn og som
utfordrer barnas evne til & dele og samar-
beide, slik eksempelet med Marius viste at han
har et spesielt forhold til «<sabeltann»- kappa.
Barnehagelaererne viser i samspillet en forsta-
else av hva personlige ting kan bety for barn
ved for eksempel & gi barn retten til & eie, og
kunne dele og samarbeide om slike materielle
ting pa barnas egne premisser.

En slik romslig praksis utvises ogsa i samspill
om felles leker. Eksempel viser hvordan enkelt-
barn blir tatt hensyn til i samspill rundt konflik-
ter om felles leker da det oppstar en konflikt
rundt en duplofigur. Eksempelet er fra en fri-
leksituasjon hvor to barn er direkte involvert
i samspillet med barnehagelaerer, mens fire
andre barn er «tilskuere»:

Mia (2/11): hvor er den jeg hadde? Hvor er den jenta
(duplofigur) som jeg hadde?

Barnehagelcerer: Ah ja, jeg tror Helene har den. Helene
trodde den var ledig.

Hun sier til Helene (2/9): Den var det Mia som hadde
Mia: jeg som hadde! (tar duplofiguren ut av handen
til Helene)

Barnehagelcerer sier til henvendt til de andre barna
som stdr rundt: Helene trodde den var ledig. Kanskje
babyen grat og Helene ville troste.

Barnehagelaerer bekrefter Mias krav og hjel-
per henne & fa tilbake leken som et annet
barn har tatt i bruk, samtidig forklarer hun
for Mia andre barns positive hensikter.
Barnehagelaerers respons kan fortolkes som
at hun hjelper Mia i & forsvare sin rett til 3
«eie» leken selv om det er felles eiendom
og de ansatte praktiserer en regel om at nar
barn har lagt lekene fra seg kan andre barn
leke med dem. Her balanserer barnehagelze-
reren tilsynelatende ulike hensyn pa mater
som viser respekt for alle parter. Eksempelet
synliggjer at barn i slike forhandlinger far mu-
ligheter til & kunne ta stilling til andres per-
spektiver og til & kunne avgrense seg.
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Diskusjon tema 4

Analysen viser at kjennskap til felles regler ogsa
representerer rammer for hva som gjelder og
skaper forutsigbarhet i samspillet mellom barn.
Kunnskap om og veiledning rundt regler ut-
trykkes i samspillet av bade eldre barn og bar-
nehagelarer og bidrar positivt nar barn skal
koordinere sine handlinger med andre barn.
Antonovsky (1987) trekker frem barns erfarin-
ger med belastningsbalanse som avgjerende
for at de skal oppleve situasjoner som hand-
terbar. Analysen viser at ressurser til a takle de
krav og forventninger som barn i barnehagen
blir stilt overfor, som for eksempel det & skulle
forholde seg til felles regler, finnes i form av
sosial stette fra barnehagelerer som forse-
ker & ivareta og balansere barns ulike gnsker
og behov. Eksempelet med Mia som ikke ville
dele duplofiguren med andre barn, viser at det
gis muligheter til & avgrense seg. Uttrykk for
slike avgrensninger kan handle om at et barn
hevder sin rett til & «eie» en leke (Johansson,
2002), men kan ogsa vaere en mate barnet tar
avstand fra noe det opplever & ikke handtere i
relasjon med andre barn (Alvestad, 2010). Det
& opparbeide forutsigbarhet i relasjoner hand-
ler om at barn opplever positive samspill med
jevnaldrende. Hvis barn opplever andre barn
som for krevende & forholde seg til, som for ek-
sempel i konflikter rundt leker, skygger de ofte
unna, og de kan bli mer opptatt av & kjempe
for sin rett til leker enn & leke sammen med
andre (Alvestad, 2010 Johansson, 2002). Nar
barn opplever stgtte i samspillet hvor hensynet
til enkeltbarns interesser ser ut til 3 veie tyn-
gre enn forventing om samarbeid og deling av
felles leker, kan det representere erfaring med
belastningsbalanse, slik Antonovsky (1987) be-
skriver det. Det at barnehageleererne stotter
enkeltbarn pa denne maten kan fremme for-
utsigbarhet i relasjoner mellom barn, giennom
a fa andre barn til a forsta enkeltbarns inten-
sjoner i for eksempel i lek. Barnehagelaererne
balanserer slik hensynet barns autonomi mot
krav og forventninger om a koordinere seg
med andre barn i barnegruppa.

Oppsummerende
diskusjon og konklusjon
Barn og barnehagelerernes samspill rundt
de tematikker som er identifisert i analysen,
representerer forelgpige, felles forstaelser
som stadig bygges pad i hverdagens mylder
av interaksjoner. Det situerte har alltid en
eller annen sammenheng med det som har
skjedd fer, og det er ogsa aspekter som peker
fremover (Rogoff, 2003). Resultatene i denne
studien synliggjer at barn tilegner seg en in-
stitusjonskulturell kompetanse med stotte fra
barnehagelzerer, noe som igjen styrker kon-
takten mellom barn og bidrar til en kollektiv
opplevelse av sammenheng i barnegruppa.
Slik fremtrer det som kan fortolkes som mer
trivielle samspillstematikk i hverdagen, som
betydningsfullt for barns livsmestring i form
av erfaringer av forutsigbarhet i dagsrytme, i
relasjoner og i form av kjennskap til den spe-
sifikke institusjonskulturen de er en del av.
Slik styrkes barns mestring innenfor en in-
stitusjonskontekst. Resultatene kan dermed
representere en alternativ forstaelse av livs-
mestring som ikke n@dvendigvis skaper en in-
dividualisert og prestasjonsorientert tenkning
som andre forskere advarer mot (Greve, 2017;
Pettersvold og @strem, 2017), men som heller
synliggjer betydningen av de ressurser som til
enhver tid finnes i miljget som styrker barns
mestringsressurser.

| den nordiske sosialpedagogiske barneha-
getradisjonen star synet pa barn som subjekt
sterkt noe som innebaerer at barn skal veaere
delaktig og ha innflytelse pa alle sider ved bar-
nehagelivet (Bae, 2014; Einarsdottir mfl.2014).
Det er forsket mye pd hvordan de yngste
barna gis rom for delaktighet og innflytelse i
samspill de siste to tidr (Bjernestad mfl. 2012).
Det a vaere barnesentrert og bygge samspillet
pa barnas initiativer fremheves som spesielt
viktige kvaliteter nar vi snakker om bade & gi
de yngste barn innflytelse og gjere barns lze-
ring relevant (bl.a. @degaard, 2007; Sheridan
mfl. 2009). Innenfor barnehagefeltet er det 3
veere barnesentrert forstatt og praktisert i stor
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grad som a ha fokus i det situerte (@ksnes og
Sundsdal, 2016). Sett i lys av at @degaards re-
sultater som synliggjer at barnehagelaerere sli-
ter med a gi alle en stemme inn i fellesskapet
kan vi stille spgrsmal ved om det & ha fokus i
det situerte kan veere med a hindre barneha-
gelaerere i a lgfte barns interesser inn i en pe-
dagogisk sammenheng. Det som ikke bergres
i @degaards studie er hvordan barns kollektive
interesser kan analyseres frem og gis mer inn-
flytelse i diskusjonen om barnehagens innhold.
Resultatet som er diskutert i denne artikkelen
synliggjer at det a forstd barnas interesser
ut over det situasjonsbaserte kan bidra til a
synliggjere barns interesser som uttrykk for
mer grunnleggende sparsmal barn lurer pd i
sin hverdag. Resultatet kan ses i lys av annen
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Fran den omogna sexaringen till den
skolpliktiga forskoleklasseleven - en
dokumentanalys av sexaringen i det svenska
utbildningslandskapet fran 1940-tal till idag

Helena Ackesjo och Sven Persson

Sammanfattning

Denna studie analyserar hur framstéllningen av det sexariga barnet har férandrats genom his-
torien, beroende pa hur samhallet har hanterat frdgor om skolplikt, sexaringens skolmognad
och skolstart. Policydokument fran 1940-talet fram till 2017 har analyserats med hjalp av be-
greppen subjektifiering och kvalificering. Policydiskurser formulerar mening och sanningar om
barnet men ger ocksa en indikation pa vad som ar problemen och hur dessa problem ska I6sas.
Policydiskurser innehaller ocksa ekonomiska argument och formulerar den roll som utbildning
spelar i att forbereda barn och unga for framtida utbildning och arbetsliv. Vi svarar pa fragorna:
vem ar sexaringen i policydokumenten och vad ska sexaringen kvalificeras for genom utbildning?
Resultaten visar att det sker en forskjutning fran beskrivningar av den omogna sexaringen till
den presterande och skolpliktiga eleven. | bérjan av tidsperioden formuleras diskurser om det
omogna och problematiska barnet som inte forvantats klara av att passera nalségat for att bli
inslappt i skolan. Runt millennieskiftet sker dock ett diskursivt brott da barnets forutsattningar
hamnar i forgrunden. Problemet kom da istéllet att handla om hur skolan ska anpassas till det
kompetenta barnets individuella forutsattningar. Perioden &r dock kort, och en bit in pa 2010-
talet ar det aterigen den skolpliktiga, presterande och matbara eleven som forvéntas anpassa
sig till statens krav. Denna forskjutning kan sattas i en global kontext som framhaver konkurrens,
kunskapseffektivitet och ekonomiska incitament for skolarisering.

From the immature six-year-old to the school-obliﬁed preschool
class pupil - a document analysis of the six-year-old child in the
Swedish educational landscape from the 1940s to present day

Abstract

This study analyzes how the discursive representation of the six-year-old child has changed
throughout history, depending on how society has handled issues of compulsory schooling,
school maturity and school start. Policy documents from the 1940s up to 2017 have been analyzed
using the concepts of subjectification and qualification. Policy discourses formulate meaning and
truths about the child as well as the problems in education and how these problems should be
solved. Policy discourses also contain economic arguments and formulate the role of education in
preparing children and young people for future education and working life. We answer the ques-
tions: who is the six-year-old child in the policy documents, and what should this child be qualified
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for through education? The results show that there is a shift from descriptions of the immature
six-year-old to the performing and school-obliged pupil. At the beginning of the period, discourses
are formulated about the immature and problematic child who was not expected to be able to
pass the eye of the needle to be admitted to school. However, around the turn of the millennium,
there is a discursive shift where the child’s abilities are in the foreground. The problem then
came to be about how the school should adapt to the individual child’s prerequisites. However,
the period is short, and in the 2010s, it is the school-obliged performing and measurable pupil
who is expected to adapt to the state’s requirements. This shift is discussed in a global context
that emphasizes competition, knowledge efficiency and financial incentives for a schoolarisation.

Inledning
Denna studie handlar om hur beskrivningar
av det sexariga barnet i olika slags policytexter
har férandrats genom historien och hur dessa
kan kopplas till hur samhallet har hanterat
fragor om skolplikt, skolstart och sexaringens
mognad for skolan. Vi undersoker diskursiva
representationer av sexaringen i olika tidsperi-
oder, fran 1940-talet och framat. Hur framstalls
sexaringen och vad vill samhallet géra med
detta sexariga barn som tycks vara féremal
for s& manga politiska utbildningsreformer?
Studien ar en del av ett forskningsprojekt kallat
Férskoleklassen i en brytningstid . Brytningstiden
kan definieras som en tidpunkt da nya mal for
en skolform pa policyniva konfronteras med
en befintlig pedagogisk praktik, dvs. motet
mellan praktikens policy och den statligt in-
itierade policyn. Projektet i stort syftar till att
forsta och forklara hur policy tas emot, tolkas
och o6versatts till pedagogisk praktik, samtidigt
som den pedagogiska praktiken formerar nya
innebdrder av policy.

| denna artikel ar emellertid framstallningen
av det sexariga barnet i fokus. Som stod for att
beskrivningar av det barn som ska utbildas ar
centralt for att forsta policy, vill vi citera Bloom
(1997). Han skriver:

Every education system has a moral goal that it tries
to attain. It wants to produce a certain kind of human
being. This intention is more or less explicit, more or less
a result of reflection; but even the neutral subjects like
reading, writing and arithmetic, take their place in their
vision of the educated person. (Bloom, 1997, sid. 498).

Citatet fran Bloom faster uppmarksamhet pa
utbildningens karna. Utbildning handlar i grun-
den om att "producera” en manniska genom
utbildning, och med Blooms ord tar utbildnin-
gen sin utgangspunkt i visionen om den utbild-
ade personen. Oftast ar det ett barn som ska
formas genom utbildning och visionen om det
utbildade barnet ar karnan i reformer som vill
férandra utbildningen. Ett satt att analysera po-
licy for utbildningssystemet ar att fokusera pa
subjektet, dvs. pa vad samhallet vill att sexarin-
gen ska blii form av "utbildat subjekt”. | det har
fallet ar det beskrivningar i policydokument
av sexaringen och hur utbildning ska forma
sexaringen som ar i fokus. Policydokument
definieras som texter avsedda att styra och
paverka utvecklingen i utbildningssystemet
(forskola och skola). | studien avgransar vi oss
till analys av nationella dokument skrivna pa
regerings- och departementsniva sdsom utred-
ningar, propositioner och uppdrag men aven
skollagsskrivningar.

For att kunna gora en analys av sexaringen
som subjekt behover vi emellertid kontextuali-
sera policydokumenten historiskt. Det innebar
att vi betraktar hela utbildningsvésendet som
integrerat i de politiska, ekonomiska och so-
ciala sfarer som vill skapa ett subjekt, en (ny)
"utbildad manniska” i en historisk kontext.
Utbildning forstas da som ett instrument for att
férandra och utveckla samhallet, och de som
ska utbildas, i en viss riktning (Rickardsson,
2010). Forandringar kan da forstas fran tva
sammanfldtade och dialektiska perspektiv:
beskrivningar av subjektet (sexaringen) relate-
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ras till den politiska viljan att férandra/bevara
skolan och beskrivningar av skolan relateras till
den politiska viljan att skapa ett nytt subjekt.
Nyckelbegrepp blir darfor subjektifiering och
kvalificering (Biesta, 2009).

Studiens tidsperiod: fran

efterkrigstiden ...

Vi inleder vart analysarbete i statliga policydo-
kument fran 1940-talet. 1930-40-talen beskrivs
som brytpunkter (Hammarstrom-Lewenhagen,
2016), vilket gor denna tidsperiod intressant
att anvanda som utgangspunkt. Dels behévde
samhaéllet ateruppbyggas efter krigsperioden,
dels hade skolan annu inte anpassat sig till den
nya tiden. Samhallet behdvde utbilda de unga
till att bli medborgare i ett vardande samhalle
(SOU 1944:20; SOU 1949:35).

..."det moderna industrialiserade samhdillet kréver
utbildad arbetskraft... En kapitalinvestering, som
méjliggor ett bdttre utnyttiande av den viktigaste pro-
duktionsfaktorn, den mdnskliga arbetskraften, mdste
anses vdl motiverad” (SOU 1948:27, sid. 11).

Under samma tid borjade dessutom kvinnorna
i storre utstrackning forvarvsarbeta, vilket inne-
bar att utbildning och omsorg fér de yngsta
barnen behévde byggas ut. Staten ville ta sitt
ansvar och bista familjerna om problem med
barnens tillsyn och omvardnad uppstod for
den forvarvsarbetande modern. Staten skulle
nu "latta de hemarbetande modrarnas bunden-
het vid barnen och ge dem en viss frihet” (SOU
1948: 27, sid. 66-67). 1930- och 40-talen var
sdledes handelserika och omvalvande decen-
nier. Férskolepedagogiken fick ett samhalleligt
erkannande och ett mer vetenskapligt profes-
sionellt forhallningssatt tillsammans med att
ett uttalat statligt ansvarstagande for forskole-
verksamheten vaxte fram (Hammarstrom-
Lewenhagen, 2016).

Flera utbildningspolitiska initiativ togs under
denna tidsperiod och foljande decennier for att
starka bade forskola och skola. Dock hamnade
sexdringarna i skuggan av, eller i granslandet
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mellan, forskola och skola. Darav blir denna
aldersgrupp intressant att sarskilt fokusera
sarskilt i foreliggande studie.

... till samtida nationella
positionsforskjutningar och

globala policyrérelser

Enligt Ball (2007) genomsyras det politiska
samtalet i 2000-talets bérjan av en innehalls-
och resultatorienterad diskurs dar ekonomisk
utveckling och global konkurrens ar signalord.
| sddana resonemang ses utbildning som av-
gorande for en nations konkurrenskraft. Saval
forskola, skola som samhallet i stort karak-
tariseras idag av globalisering, decentralise-
ring, malstyrning, marknadsorientering och
individualisering, vilket kraver nya former av
styrning och reglering i form av exempelvis do-
kumentation, utvardering och standardisering
(Djelic och Sahlin-Andersson, 2006).

Utbildningspolitiska reformer riktade mot ut-
bildning for de yngsta barnen handlar om att
hitta framgangsfaktorer for ett 6kat larande
samt for att kvalificera barnen for fortsatt skol-
gang. Utifran denna utgangspunkt kan man
havda att den svenska foérskolans utveckling
fran 1990-talet har karakteriserats av en posi-
tionsforflyttning - fran en socialpedagogisk till
en mer akademisk och skolférberedande po-
sition, men med behallande av nagra karnvar-
den fran socialpedagogiken (Persson, 2010).
Aspelin och Persson (2010) har analyserat
denna positionsforskjutning utifran policydo-
kument, och kopplar den till en globaliserad
kunskapsekonomi som betonar att utbildning
for de yngsta barnen ses som en investering
for att forbereda dem infor skola och en allt-
mer konkurrensinriktad utbildningssituation.
Idén med den "kunskapseffektiva skolan” ar att
investeringar i utbildning pa ett mer effektivt
satt ska kvalificera elever for vidare utbildning
och arbetsmarknad.

Bakgrunden till dessa positionsforskjutningar
star att finna pa den globala nivan. OECD é&r en
av de stora globala aktérerna som bade fram-
jar och uppmanar till férandringar i policy. De
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mest kraftfulla politiska instrumenten har varit
resultaten fran PISA-programmet, i vilket 6ver
80 lander har deltagit sedan introduktionen
2003 (Ball, 2017). Internationella storskaliga
beddmningar fungerar som projektionsskar-
mar for att argumentera for reformer eller
uppréatthalla ett status quo (Pettersson, 2014).
| foreliggande studie fokuserar vi dock endast
nationella policytexter.

Syftet med studien
Syftet med foreliggande studie ar att fordjupa
kunskapen om utbildningens subjekt (sexarin-
gen) sdsom det beskrivs i policydokument 6ver
tid. Vidare vill vi genom dessa beskrivningar fa
kunskap om utbildningens kvalificerande funk-
tion for denna sexaring. De forskningsfragor
som ska besvaras ar:

a) vem ar sexaringen i policydokumenten?

b) vad ska sexaringen kvalificeras for genom
utbildning?

Teori och teoretiska
analysbegrepp
| relation till det beskrivna syftet kravs en defi-
nition av begreppet policy. | studien lutar vi oss
mot beskrivningen av policy som inte enbart
politisk retorik, utan aven nagot som bidrar
med terminologi, tolkningsredskap, hand-
lingsnormer och (nya) premisser for utbildning
(Lund och Sundberg, 2012), det vill saga textu-
ella uttryck och instrument for férandring.
Dessa maste stallas i relation till pagadende
samhallsutveckling. Genom ny policy stravar
myndigheter och andra aktorer efter att astad-
komma forandring, vilket innebar att policy kan
betraktats som ett lampligt satt att kontrollera,
styra och férandra samhallet generellt och for
att reformera, modernisera och hdja standar-
den i utbildningen specifikt (Braun, Maguire
och Ball, 2010). Ur ett globalt perspektiv hand-
lar detta om att modernisera utbildningssys-
temet och att 6ka standarden och resultaten
(Ball, Maguire och Braun, 2012). S6kandet efter
framgangsfaktorer ar tydligt i dagens policy.
Policytexter har en semantisk och ontologisk

kraft eftersom spraket formedlar betydel-
ser och sociala positioner. Policy mobiliserar
och formulerar sanningskrav, snarare an re-
flekterar den sociala verkligheten. Enligt Ball
(2017) ar det skillnad pa policy som text (ord
pa papper) och policy som diskurs. Policytexter
ar inramade av storre diskurser, vilka ar kon-
ceptualiseringar av varlden.

Policydiskurser spelar darmed en stor roll i
hur problem och I6sningar definieras och hur
effekter av reformer i utbildningssystemen
mats over tid (Ball, 2017). Stone (2002) for-
klarar att policyskrivande ar en process av
Overtalning, ett sokande efter kriterier och
ett satt att motivera olika val och uttalanden.
Policydokument formulerar de problem som
ska l6sas, och pé en strukturell niva ocksa hur
man l6ser dem. Pastdenden om sanning, be-
skrivningar av sexaringen och innebérden av
vad "god utbildning” kan vara i utbildningspo-
litiska texter och dokument, ar alltsa placerat
i en rorlig diskursram som fungerar under en
viss tidsperiod.

Lindblad och Popkewitz (2004) havdar att po-
licy &r narrativ om utveckling och "raddning”
(salvation). Utbildning handlar om ‘finding a
better life' (sid. 71) och om att skapa nya med-
borgare genom utbildning. Policydiskurser
formulerar darfér pastaenden om ett sub-
jekt, dvs. om barnet/eleven som ska utbildas.
For att framja forandringar maste policy gora
ansprak pa utbildningssystemet som helhet,
dvs. vad det ar som barnet ska kvalificeras
for. Frdgan om vad "god utbildning” ar har
begreppsliggjorts av Biesta (2009). Biesta fore-
slar ett ramverk som skiljer mellan bland annat
subjektifiering och kvalificering som samhalle-
liga funktioner av utbildningssystemet, dvs. de
uppdrag som ett samhalle ger till utbildningen
for att forma dess medborgare. Dessa begrepp
anvands i foreliggande studie for att analysera
formuleringar om sexaringen i policydoku-
ment och vilka (utbildningspolitiska) argument
som ligger bakom tankarna om utbildning for
just denna aldersgrupp.

Enligt Biesta (2009) handlar utbildning om
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subjektifiering - policy uttrycker diskurser om
ett subjekt, den individ som ska utbildas. Det
innebar att det kommer att finnas (sannings)
ansprak pa subjektets - barnets - natur i po-
licytexterna. | denna artikel fokuseras beskriv-
ningarna av sexaringen (vad barnet ar) och
vilken som ar den 6nskvarda sexaringen (vad
barnet ska bli). | analysen av policydokument
besvaras foljande fraga: Vem dr sexdringen i po-
licydokumenten?

Diskursen om kvalificering handlar om att
ge barnen de kunskaper, fardigheter och in-
sikter som gor att de kan klara av framtida
utbildning. Kvalificering relaterar till de krav
som kommer att finnas langre fram, men som
nodvandigtvis inte finns dnnu, nagot som bar-
nen maste forberedas for. Kvalificeringstanken
sager oss nagot om vilken kunskap som anses
nodvandig och hur sexaringen ska forberedas.
| analysen av policydokument besvaras fol-
jande fraga: Vad ska sexdringen kvalificeras for
genom utbildning?

Urval, material och
genomférande

Nationella policydokument fran 1940-talet
fram till 2017 har valts ut fér analys. Aven
om den konkreta styrningen av utbildningen
ofta ar paverkad av transnationella diskurser
(Sjéstrand Ohrfeldt, 2019) anvénder vi oss
inte av globala policydokument (t.ex. EU- eller
OECD-dokument) i vara analyser. Utifran var
definition av policydokument, som texter av-
sedda att styra och pdaverka utvecklingen i
utbildningssystemet, har vi valt att analysera
utredningar och statliga utbildningspolitiska
dokument som pa nagot vis har berort eller
foregatt reformférandringar gallande sexarin-
garna och/eller skolstarten; namligen framst
svenska statliga utredningar (SOU), politiska
forslag, skollagar, lagstiftningsforslag, uppdrag
fran regeringen och departement till Skolverket
och regeringens promemorior. Dessa doku-
ment beskriver en énskvard eller férestalld
férandring (Sjostrand Ohrfeldt, 2019). | doku-
menten finner vi pastaenden om 6nskvarda re-
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sultat likval som forgivettagna antaganden om
barnet, samhallet och utbildningens funktion
- och hur dessa har skiftat over tid.

Resultaten som presenteras grundar sig pa
en genomford diskursanalys bestaende av
empirindara lasning, dekonstruktion och re-
konstruktion av text. Diskursanalys handlar
om skapandet av mening i text, exempelvis
policydokument. Det kraver noggrann lasning
och tolkning av textmaterial, vilket mojliggor
upptackten av monster (Potter och Wetherall,
1987; Coyle, 1995). Genom att sdka efter va-
riation ar det ocksad mojligt att utesluta kon-
kurrerande tolkningar (Cohen, Manion och
Morrison, 2005). Analysprocessen beskrivs i
det féljande:

Empirindra ldsning: Inledningsvis lastes alla ut-
valda policydokument i sin helhet. Avsnitt som
handlade specifikt om sexaringarna och/eller
om forandringar av utbildningen for sexarin-
garna valdes ut for vidare analys.

Dekonstruktion av text: Den utvalda texten
dekonstruerades sedan till meningsskapande
enheter och nyckelord.

Rekonstruktion av text: Nyckelorden synte-
tiserades till pastaenden for att besvara de
fragor som stalldes i relation till de teoretiska
begreppen subjektifiering och kvalificering.
Pastdendena &r formulerade utifrdn nyckel-
orden och ar inte bokstavligt citerade fran
policydokumenten. Slutligen har resultaten
sammanfattats i tabellerna 1, 2 och 3.

Resultat

| resultatavsnittet presenteras svar pa fra-
gestallningarna under rubrikerna subjektifie-
ring och kvalificering.

Subjektifiering - Vem &r sexaringen

i policydokumenten?

Barnets mognad, eller snarare det omogna
barnet, far stort utrymme i policytexterna
under 1940-1950-talen. Sexaringen beskrivs
som ett problematiskt barn och de hemmava-
rande barnen i storstaderna behdver tas om-
hand (SOU 1948:27). Det beskrivs aven att
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hemmen har svart att ta hand om "de svar-
hanterliga sexaringarna” (SOU 1951:15, sid.
116) vilket marks pa att allt fler foraldrar forso-
ker skriva in sina sexaringar i skolan, eftersom
.."barns skolgang far begynna det kalenderar,
under vilket barnet fyller sex ar, om foraldrar
och malsman s& 6nskar och om barnet be-
finnes vara val skolmoget...” (SOU 1948:27, sid.
XV). Att allt fler vardnadshavare ville skriva in
sina barn i skolan kan ocksa ha att géra med
att allt fler kvinnor behdvdes pa arbetsmarkna-
den under efterkrigstiden.

Barnen sorterades utifran en bedémning av
mognad. For att fa borja skolan kravdes att bar-
net (bade sex- och sjudringen) hade uppnatt
en viss mognadsniva och skolmognadsprov
(pedagogiskt prov och lakarundersokning)
infordes for att avgdra detta (SOU 1948:27).
Begreppet skolmognad infors i skollagen for
forsta gdngen 1946. Skolmognadsprovens mal
var att gora det majligt for skolan att skapa "ef-
terstravansvard homogenitet i fraga om intelli-
gensaldern i klasserna” (SOU 1948:27, sid. 10).
Om barnet inte ansags skolmoget hanvisades
barnet att vanta ytterligare ett ar i hemmet
eller forskola (SOU 1951:15). Sexaringen kunde
ocksa placeras i skolan pa forsok och aterga
till hemmet om de ej ansdgs mogna nog (SOU
1944:20). Dessutom foreslogs att man skulle
inratta forskoleklasser - dven kallade skolmog-
nadsklasser - for "normalariga” och skolpliktiga
men ej skolmogna sjudringar (SOU 1949:35).

Under 1960-1970-talen beskrivs sexaringen
som ett oroligt men energifyllt och initiativrikt
barn. Man beskriver fortsatt sexaringen som en
orolig individ, och funderar éver om det skulle
ga att skapa aldershomogena sexarsgrupper.
A ena sidan skulle dldershomogenitet féren-
kla for lararna men & andra sidan beskrevs att
manga sexaringar befinner sig i en labilitets-
kris... "vilket innebar att en grupp sammansatt
av overvagande sexaringar kan vara en mycket
orolig grupp” (SOU 1972:26, sid. 227-228).

Fortsatt bedrivs diskussionen om det skol(o-)
mogna barnet. | Skollagen 1962:319, 6 kap.
8 32, beskrivs att barn som annu inte har

uppnatt skolstartsaldern, men anses moget,
kan fa borja skolan som sexaring. Har ett skol-
pliktigt barn inte uppnatt den mognad som
kravs for att delta i undervisningen ska dess
skolgang forskjutas ett ar, tills att barnet ar
atta ar gammalt. Darmed finns fortsatt ett mi-
nimikrav for skolmognad oavsett om barnet ar
sex eller sju ar.

Under denna tidsperiod bdrjar det dock
uppmarksammas att barn kunde ha det svart
i samband skolstarten, oavsett mognad. Man
borjar nu ocksad diskutera svarigheten i att
beddma och bestdamma ett barns mognad och
eventuella svarigheter genom ett skolmog-
nadsprov (SOU 1972:27). Proven som hade
anvants i decennier borjar ifrdgasattas som
otillférlitliga matinstrument som inte var foran-
krade i utvecklingspsykologisk eller psykolo-
gisk-pedagogisk teori. "Skolmognad har blivit
ett psykologiskt-pedagogiskt begrepp som ska-
pat forvirring. Det har alternativt givits en abso-
lut eller en relativinnebdrd, och uppfattningen
av begreppet har aven i 6vrigt varierat” (SOU
1974:53, sid. 449). Skolmognadsbegreppet och
den 6nskvarda mognaden infor skolstart anses
odefinierat vilket gjorde méatningen av mognad
diskutabel.

Samtidigt sker nagot i utbildningsdebatten.
Istallet for att diskutera barns mognad vill
man nu bdrja tala om undervisningsmetodik.
Man argumenterar for att mognaden star i
samband med barnens socio-ekonomiska
bakgrund och att elever fran mindre stimule-
rande hemmiljéer darmed missgynnas redan
vid skolstarten. SIA-utredningen (SOU 1974:53)
foreslar darfor mer flexibla och individanpas-
sade gruppindelningar, samlad skoldag samt
forskola for alla sexaringar, och avvisar samti-
digt organisationen med skolmognadsklasser.

Under 1980-1990-talen forandras bilden
av sexaringen. Nu framtrader barnet som be-
héver férberedas och anpassas till skolan infér
skolstarten utifran argumentet att det kravs
en relativt passiv elevroll i lagstadieundervis-
ningen jamfort med i férskolan (SOU 1985:22).
Detta innebar att diskussionen om skolmog-
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nad fortsatter i borjan av tidsperioden. Enligt
Skollagen (1985:1100, 3 kap. § 7-8) fick kom-
munens skolstyrelse under denna tid, efter
medgivande av vardnadshavare, besluta att ett
skolpliktigt barn ska vanta med skolstarten till
barnet fyller atta ar om barnet inte anses vara
skolmoget - men ocksa besluta att ett barn
kunde borja skolan som sexaring om barnet
anses skolmoget. Skollagen innehdll darmed
under denna tid tva centrala kriterier: "Dels det
objektiva skolpliktskriteriet; barnets levnadsar,
dels det subjektiva; erforderlig mognad for
skolgang” (SOU 1985:22, sid. 28). Hur mognad
definieras och hur barnet kan beskrivas som
skolmoget aterfinns dock inte i nagra texter.

Under 1990-talet andras dock beskrivnin-
garna. | regeringens proposition 1990/91:115
skriver man att "foraldrarna far ratten att av-
gora om ett barn skall borja i skolan vid sex
eller sju ars alder. Det betyder att vi erkanner
att foraldrarna har de basta forutsattningarna
att bedéma barnets mognadsniva och vilka
forutsattningar det har att delta i skolans verk-
samhet” (regeringens proposition 1990/91:115,
sid. 46-48). Den flexibla skolstarten infors
och darmed forskjuts bedémningen av bar-
nets mognad fran stat och skola till hemmen.
Ratten att avgdra nar barnet ar moget att borja
skolan blir i och med detta en tolkningsfraga
for vardnadshavarna.

Forslagen i denna proposition leder till
forandringar i Skollagen som efter andringen
foreskriver att ett barn kan bérja den obligato-
riska skolan som sexaring om vardnadshavare
begar det (3 kap. 88). Samma skrivningar
aterfinns &ven i nastkommande Skollag
(1997:1212). Intressant att notera ar den cen-
trala position som vardnadshavare tillmats
under denna period. Fran att stat och skola
under de tidiga decennierna hade haft makten
6ver beddmningen av barns skolmognad &éver-
gar nu ansvaret till vdrdnadshavarna. Darmed
far, enligt policydokumenten, barnen ratt att
vara de individer de &r medan skolan far an-
svaret att anpassa sig till alla barn.

Under slutet av 1990-talet implementeras
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forskoleklassen som en frivillig skolform, orga-
nisatoriskt skild fran férskolan och inlemmad i
skolan. Den sexaring som da beskrivs ar ett le-
kande och utforskande barn (SOU 1997:21, sid.
84). Nu framtrader ett fokus pa vad barnet ar
snarare an pa vad barnet ska bli i de utbild-
ningspolitiska texterna. | slutet av tidsperioden
bérjar barnet beskrivas som en kompetent in-
divid som utifran sina givna forutsattningar ska
fa mota en verksamhet som utgar fran olikheter
och det individuella barnets forutsattningar.

Under 2000-talet diskuteras inledningsvis
inte sexdringen specifikt i policytexterna. Fran
2010 och framat fokuserar daremot beskriv-
ningarna pa dels kunskapsresultat och dels
O0kade samhallsklyftor. | ESO-utredningen
(2012:2) har man frangatt beskrivningar av
det essentiella barnet. Istallet betonas de
uppvaxtvillkor som svenska barn vaxer upp
under. Det ar barn med olika férutsattningar
och formagor som vi moter i texterna, och nu
betonas specifikt barn i behov av sarskilda ut-
bildningsinsatser.

| grundskoleutredningen (SOU 2015:81)
forandras formuleringarna om vad barnet ar
och vad det ska bli. Termen "barn” har nu bytts
ut mot “elev”. Fran 2016 (SOU 2016:59) ar det
den presterande skoleleven som skrivs fram i
texten.

Hosten 2018 blir det obligatoriskt for alla
sexdringar att delta i forskoleklass. Argumenten
for att sanka skolstartsaldern ar att det finns en
liten andel barn som inte har deltagit i forsko-
leklassverksamheten, och darmed gatt miste
om den utbildning som bl.a. ska forbereda dem
for fortsatt skolgdng: "Barnens mojligheter och
framgangar i skolan grundlaggs redan i forsko-
lan och darefter i forskoleklassen” (regeringens
proposition 2017/18:9, sid. 16). Skolplikt infors
i forskoleklassen. Den sexariga skolelevens
formagor géllande spraklig medvetenhet och
matematiskt tdnkande ska kartlaggas fran hos-
ten 2019 (SOU 2016:59). Sexaringen ska ocksa
kunna borja i arskurs 1 om vardnadshavare
begar det och barnet bedéms ha tillrackliga
forutsattningar.
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Nu talar man om férutsattningar istallet for
skolmognad: "Beslut i frdgan om barnets forut-
sattningar for att hoppa o6ver forskoleklassen
och bérja direkt i grundskolan eller samesko-
lan ska fattas av rektorn” (regeringens propo-
sition 2017/18:9, sid. 45). Den obligatoriska
forskoleklassen och skolplikten utgér darmed
en brytpunkt som innebar att barnet ska an-
passas och formas utifran fasta kriterier (sta-
tens). Darmed har det skett ett skifte fran att
betrakta och beskriva vad barnet dr till formu-
leringar om vad det ska bli.

Resultatet sammanfattas i tabell 1. Vart att
notera ar att tabellen inte ska betraktas som
en linjar och entydig utveckling. Snarare finns
det Overlappningar mellan de olika tidsperio-
derna. De tre forsta kolumnerna speglar tva
decennier vardera. Kolumnerna fyra och fem
delasinikortare tidsperioder pa grund av tkad
reformtathet dar specifika policydokument
kan betraktas som utbildningspolitiska bryt-
punkter. Har tas startpunkten for de olika tids-
perioderna i utredningarnas publiceringsar.
Dérmed kan de olika diskurserna om sexarin-
gen illustreras enligt tabell 1.

Kvalificering - vad ska sexaringen
kvalificeras fér genom utbildning?

Hur sexaringarna ska kvalificeras for fortsatt
skolgang har vaxlat under arens lopp. Fran
statligt hall vill man redan under 1940-1950-
talen att barnen ska fostras i férskoleverksam-
het helst fran 3 ars alder men absolut fran 5
ars alder. | forskolans arbete med 5-7-aringar
ar huvuduppgiften fostran av social gruppsam-
verkan och gruppkansla. Syftet ar social fostran
i fredad miljé samt att komplettera hemmet.
Karaktarsdaning fokuseras, man vill fostra bar-
nen till goda kamrater samt till att vara uthal-
liga och ansvarskannande (SOU 1951:15).

Fran statligt hall &r man tydlig med att det
inte ska forekomma skolmassig undervis-
ning i forskoleverksamheten. Lekskolans ka-
raktar ska bibehallas for sexaringarna men
verksamheten ska vara pedagogiskt inriktad
(SOU 1944:20; SOU 1947:11; SOU 1949:35).

Samtidigt diskuteras kontinuiteten i utbildnin-
gen och att en del av innehéllet i smaskolan
borde kunna flyttas till forskolans verksamhet.
| policytexterna beskrivs att mycket i smasko-
lan anses vara for enkelt och tas upp for sent,
sarskilt om barnen har gatt i forskola innan de
borjar i skolan (SOU 1948:27).

Ett obligatoriskt eller frivilligt forskolear for de
aldsta forskolebarnen, inom skolans ram men
under ledning av smaskolldrarinnor, diskute-
ras redan under denna tid. En sadan skolform
skulle underlatta barnens larande och mera di-
rekt forbereda dem for skolan. Ett sddant for-
skoledr blir dock aldrig aktuellt. Dessutom ar
efterfragan pa forskoleplatser stor och kderna
ldnga. Om ett sarskilt ar for sexaringar infor-
des skulle detta medfdra att de yngre barnen
fick vanta annu langre pa forskoleplats (SOU
1951:15).

Under 1960-1970-talen diskuterar
Barnstugeutredningen fortsatt hur forskola
och skola skulle kunna narma sig varandra. |
syfte att skapa kontinuitet i barnens 6vergang
mellan verksamheterna diskuteras hur en del
moment i skolans verksamhet skulle kunna
flyttas over till forskolans for att knyta sam-
man verksamheterna. Samtidigt ska inte for-
skolans verksamhet bli allt for lik skolans eller
bindas upp for hart i exempelvis en kursplan
(SOU 1972:26). Barnstugeutredningen betonar
att barnens kvalificering for fortsatt skolgang
inte ska innebdra att de ska mota undervis-
ning i traditionell mening redan i férskolan.
Det ska inte heller finnas prestationskrav. Varje
barn ska istéllet stodjas och stimuleras utifran
sina speciella forutsattningar (SOU 1972:27).
Utredningen betonar vikten av att kvalificera
barnen for fortsatt skolgdng men varnar samti-
digt for ett fokus pa angivna kunskapsinnehall.
Istallet ska verksamheten i forskola/deltids-
forskola komplettera hemmet, barnen ska fa
mota kamrater och skapa relationer med bade
barn och vuxna utanfér hemmet och gora
saker som man inte kan géra hemma. Barnens
egna aktiviteter och lek framstar som hogst pri-
oriterade (SOU 1972:26).
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Tabell 1: Policydiskurser om sexaringen
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ej vara moget for Férvantas ej vara

skolan. moget for skolan.

1940-1959 1960-1979 1980-1996 1997-2012 2012-2017
Subjektifiering Det omogna Det oroliga men Barnet som Det lekande och Den presterande
barnet. Forvantas energifyllda barnet. | behover forberedas | utforskande (och skolpliktiga)

och anpassas tillen | barnet. Skolan eleven. Barnet

kommande passiv ska anpassas till ska anpassas till

elevroll. barnet. forskoleklass och

skola.

Av utredningarna framgar ocksad hur en ny
forskolepedagogik haller pa att vaxa fram. Man
beskriver hur en del barn ligger l1angt fram i sin
utveckling av exempelvis lasning och skrivning
samtidigt som andra behdéver mer traning (SOU
1972:26). | linje med den tidigare kritiken mot
skolmognadsproven betonar man vikten av att
differentiera undervisningen "...sa att varje barn
kan fortsatta inom skolans ram dar det slutade
i forskolan” (SOU 1974:53, sid. 93-95). For att
detta ska bli mojligt kravs att forskola och skola
narmar sig i termer av mal, innehall och meto-
dik. Forst da kan grundskolan fortsatta pa den
grund som laggs i férskolan (SOU 1974:53).

| Barnstugeutredningen diskuteras aterigen
allman eller obligatorisk forskola. Utredningen
betonar vikten av att alla sexaringar ska omfat-
tas av den stimulans och utveckling som for-
skolan kunde ge eftersom man ser att de barn
som deltagit i forskoleverksamhet har vissa
forsprang i skolan (SOU 1972:27). Beslut tas om
lagfast allman forskola for alla sexaringar, vilken
infors 1975 (regeringens proposition 1973:136).

Under 1980-1990-talen &r sexaringarna in-
ledningsvis fortsatt placerade i deltidsforsko-
lan. Utredningarna under denna tid betonar
dock att forskning om innehall och arbetssatt
i denna verksamhet saknas, vilket innebar att
det ar svart att i de statliga utredningarna ge
rdd om hur man bast planerar och genomfor
verksamheten, vilka mal man ska ha och vad
man skall hinna med innehdllsmassigt. | utred-
ningen Forskola-Skola beskrivs dock att arbetet
i deltidsgruppen ska ha siktet installt framfor
allt pa en "allsidig personlighetsutveckling for
varje barn inklusive fostran och traning i social
gruppsamvaro.” | tillagg till detta ska barnens

erbjudas sprakutveckling och begreppsbildning
och en férsta omvarldsorientering i natur och
samhalle samt fysisk aktivitet (SOU 1985:22).

| utredningen Forskola-Skola (SOU 1985:22)
resonerar man om huruvida forskollararna i del-
tidsforskolan ska bedriva lasundervisning med
sexaringarna eller inte. Argumenten baseras
inte pa sexaringarnas behov eller kvalificering
for kommande skolgang, utan pa den utbildning
forskolldrarna har. Utredningen noterar att det
historiskt och traditionsmassigt har varit skolans
uppgift att bedriva ldsundervisning. Man noterar
dock att deltidsforskolan har narmat sig skolans
organisation och innehdll mer och mer, och att
man darfér maste vara mer lyhord an tidigare for
skolans krav pa vad barnen bér forberedas med
infor kommande skolgdng (SOU 1985:22).

| Forskola-Skola-utredningen (SOU 1985:22)
poangteras att kvalificeringen av sexaringen
bor ske genom ett samarbete mellan férskola
och skola, och fran statligt hall betonas att sko-
lan ska ta vid dar forskolan slutar och darmed
bygga vidare pa barnens tidigare erfarenheter.
Trots dessa ambitioner beskrivs samtidigt att
sexaringarna behover anpassas infor skol-
starten. "Att lara sig sitta stilla och arbeta vid
sin plats, att tyst och pa egen hand, utféra
forelagda oftast individuella arbetsuppgif-
ter, att vanta pa sin tur, racka upp handen...”
osv. var exempel pa 6nskvarda beteenden
(SOU 1985:22, sid. 106) och kompetenser
som sexaringen forutsatts behodva utveckla.
Kommittén menar att krav maste stéllas pa
saval forskolan som skolan att erbjuda en
mer varierad och barnanpassad verksamhet.
| samband med detta poangteras att skolmog-
nadsbegreppet inte langre kan vara aktuellt
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eftersom barn med olika mognadsnivaer alltid
kommer att finnas i gransskiktet pa bada sidor
om tidpunkten for skolstart (SOU 1985:22).

Skolans skyldighet att anpassa verksamheten
till barnens mognadsgrad betonas ytterligare
i regeringens proposition 1990/91:115. Nar
forskoleklassen implementeras 1998 beskrivs
aterkommande att undervisningen ska an-
passas till elevernas olika kunskapsnivaer och
férutsattningar och inte tvart om. Samtidigt in-
fors nya laroplaner for forskola, forskoleklass,
fritidshem och skola som hanger val pedago-
giskt samman. Forskoleklassen beskrivs som
en motesplats mellan forskolans och skolans
kulturer och larandet i férskoleklassen ska be-
traktas som pagaende processer och inte som
en produkt. | undervisningen ska lek och om-
sorg vara viktiga bestandsdelar samtidigt som
en individanpassad undervisning ska skapas
for att kvalificera barnet for fortsatt skolgang.
Barnet ar lekande och utforskande och ska dar-
for motas av en verksamhet som ar processin-
riktad snarare an produkt- och resultatinriktad
(SOU 1997:21). Under samma tidsperiod flyttas
ansvaret for forskola och fritidshem 6ver fran
Socialstyrelsen till Utbildningsdepartementet.

Fran 2010 forandras sprakbruket kring under-
visningen av sexaringarna. Nu anvands utbild-
ningspolitiska argument som snarare handlar
om att bade forskoleklassens undervisning
och sexaringarna ska anpassas till skolans kul-
tur och organisation. Diskussionen om flexibel
skolstart och skolmognadsprov aktualiseras
aterigen (SOU 2010:67). Sankt skolstartsalder
och obligatorisk forskoleklass fors upp pa den
utbildningspolitiska agendan tillsammans med
diskussioner om tidiga beddémningar av elev-
ernas kunskaper (SOU 2010:67; ESO 2012:2).
Argumenten faller val samman med pagaende
diskussioner om att de aldre grundskolelever-
nas kunskapsresultat sjunker i nationella och
internationella matningar.

Diskussionen om tydligare kunskapsfokus
och 6kade kunskapskrav blir mer tongivande
efter 2012. Forslag fors fram om att barns och
elevers kunskaper bor bedomas och kartlaggas

tidigt i bade forskola och skola (ESO 2012:2).
Har aterkommer tydliga referenser till interna-
tionella kunskapsmatningar (som TIMSS, PISA,
PIRLS) som motiverar satsningen pa reformer
for att 6ka kunskapsnivan. Under denna tids-
period har Sverige som nation sjunkit i PISAs
kunskapsmatningar, vilket aven far genomslag
i diskussionen om forskoleklassens kvalifice-
ringsuppdrag. De internationella matningarna
aterkommer som motiv for reformering av un-
dervisningen for sexaringarna. Nu formuleras
tydligare att forskoleklassens undervisning ska
bidra till att sexaringarna senare uppnar den
obligatoriska grundskolans mal. Detta ar i sin
tur kopplat till likvardighet (SOU 2015:81; SOU
2016:59), vilket far diskussionen om att tyd-
liggora forskoleklassens innehall och uppdrag
i termer av nationell likvardighet att ta fart
(U2015/191/s).

| 2017 ars utredning (SOU 2017:35) forstarks
bilden av det globala kunskapssamhallet och
av ett samhalle som inte erbjuder likvardiga
forutsattningar. Samhallet har férandrats pa
ett genomgripande satt de senaste decenni-
erna, som en foljd av bland annat globalisering,
digitalisering och demografiska férandringar.
Livslangt larande och skapandet av ett kun-
skapssamhalle ar nyckelord nar sexaringarna
ska kvalificeras for kommande krav i skolan.
Samtidigt fors en kritisk diskussion om skol-
systemets likvardighet, sambanden mellan fa-
miljers bakgrund och elevers skolresultat samt
konsekvenser av det fria skolvalet.

Under slutet av tidsperioden 2012-2017
sanks skolstartsaldern och en tioarig grund-
skola skapas med obligatorisk férskoleklass
inklusive skolplikt (regeringens proposition
2017/18:9) tillsammans med ett fortydligat un-
dervisningsuppdrag som ska ta sikte pa skolans
kunskapskrav (SOU 2015:91; regeringens pro-
position 2017/18:9). Obligatorisk kartlaggning
av elevernas kunskaper utreds tillsammans
med en garanti for tidiga insatser och extra
stod vilket forvantas leda till 6kad maluppfyl-
lelse (SOU 2017:35) och inférs som obligatorium
hosten 2019. Kartlaggningen av sexaringarnas
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kunskaper ska utga ifran en nationellt statligt
faststalld mall (SOU 2016:59). Argumenten for
férandringarna ar okad likvardighet.

Resultatet sammanfattas i tabell 2. Inte hel-
ler denna tabell kan betraktas som en linjar
och entydig utveckling utan aven har finns
overlappningar mellan tidsperioderna. Vi
véljer anda att betrakta de olika artalen som
utbildningspolitiska brytpunkter da de féljer
policydokumentens publiceringsar. De olika
diskurserna om kvalificeringen av sexaringen
kan saledes illustreras enligt tabell 2.

Sammanfattande
resultatanalys
Syftet med denna studie ar att fordjupa kun-
skapen om utbildningens subjekt (sexaringen)
sasom det beskrivs i policydokument éver tid.
Vidare vill vigenom dessa beskrivningar fa kun-
skap om utbildningens kvalificerande funktion.
Utgdngspunkten for var analys ar att de
spréakliga formuleringarna om utbildningens
subjekt (sexaringen), och hur detta subjekt ska
kvalificeras i utbildningssystemet, formedlar
betydelser och sociala positioner. Diskursiva
pastdenden om vem sexaringen ar far ka-

Helena Ackesjo og Sven Persson

raktaren av sanningar om sexaringen. Dock
vill vi pAminna om att policy i sin definition inte
sjalvklart reflekterar den sociala verkligheten.
Det finns ingen linjar relation mellan policy och
praktik eller anledning att tro att policy och
praktik foljer varandra pé ett synkront vis. Av
resultaten framgar anda att pastdendena gar
att placera i olika tidsperioder som anger vad
som ar mojligt att sdga om barnet och vad bar-
net ska kvalificeras for.

Kvalificeringen av den

(o-)mogna sexéringen

Vad gar da att utlasa om kvalificeringen av ut-
bildningens subjekt i de policydokument som
vi har analyserat? En dominerande diskurs ar
pastdenden om sexaringens skolmognad, vilka
mer eller mindre explicit lyser igenom i samt-
liga policydokument; for att fa borja skolan
(oavsett om barnet ar sex eller sju ar) maste en
viss mognad ha uppnatts. Den omogna, oro-
liga och energifyllda sexdringen som beskrivs
pa 1940-talet, och ett par decennier framat,
passar inte in i skolans ram, och skolans un-
dervisning forvantas inte heller anpassa sig till
barnet. Genom den statiska synen pa skolan

Tabell 2: Policydiskurser om kvalificering av sexaringen i utbildningssystemet

hemmet eller hemmet eller

i pedagogiskt deltidsférskola.

inriktad lekskole-
Deltidsfoérskolans

verksamhet.

verksamhet ar fri
Lekskole- fran prestation,
verksamheten och ska inte vara

ska komplettera skollik. Varje

hemmet och barn ska stodjas
fokusera pa utifran egna
karaktarsdaning, férutsattningar.
social utveckling Verksamheten
och fostran. ska komplettera
hemmet och
baseras pa lek och

relationer.

hemmet eller

deltidsforskola.

Verksamheten

ska fokusera

social fostran

och barnens
personlighets-
utveckling

och traning i
gruppsamvaro.
Barnen ska lara sig
att sitta stilla, racka
upp handen och

vanta pé sin tur.

forskoleklass.
Undervisningen ska
individanpassas.
Lek, larande

och omsorg
betraktas som

en process, inte
som en produkt.
Verksamheten

ska anpassas

till elevernas
férutsattningar och

kunskapsnivaer.

1940-1959 1960-1979 1980-1996 1997-2012 2012-2017
Kvalificering Sexaringen Sexaringen Sexaringen Sexaringen Sexaringen
kvalificeras i kvalificeras i kvalificeras i kvalificeras i kvalificeras i

forskoleklass.
Barnet ska
anpassas till skolan.
Kunskapsfokus

for en likvardig
utbildning. Barnets
formagor bedoms
utifran statens
kriterier efter

skolstart.
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som var forharskande under denna tidspe-
riod, samt tron pa att tester kunde placera ratt
barn pa ratt plats, kom synen pé skolmognad
att pragla alla utredningar fran skolkommissi-
onen 1946 (SOU 1948:27; 1949:35) och framat.
Skolmognadsproven (bade pedagogiskt och
medicinskt prov) skulle bidra till att skapa in-
telligenshomogena klasser i skolan.

Intressant att notera ar att diskursen om bar-
nets mognad for skolan pagick langt in pa 1980-
talet, aven om SlA-utredningen (SOU 1974:53)
bidrog till att nyansera skolmognadsbegreppet.
Formuleringar om att barnen maste ha natt en
viss mognad for att kunna bérja skolan finns
dock kvar i Skollagen fram till 1991. Samtidigt
infors den flexibla skolstarten (regeringens pro-
position 1990/91:115) som innebar att ansvaret
for att avgdra om barnet ar moget for skolan
forskjuts fran stat till vardnadshavarna.

Nar ansvaret for att besluta om den (o-)
mogna sexaringens skolstart fors over till
vardnadshavarna, forandras problemformu-
leringarna om sexaringarnas kvalificering. De
tidigare beskrivningarna av hur sexaringen ska
kvalificeras till en i grunden statisk skola och
undervisning, ersatts nu av formuleringar som
forskjuter ansvaret for anpassning till skolan.
Skolan far uppdraget att anpassa undervisnin-
gen till alla elever, oavsett tidigare kunskaper
och formagor. Skolan ska bli "barnmogen”.

Detta betyder emellertid inte att diskursiva
framstallningar om det omogna barnet forsvin-
ner. Snarare tar sig problembeskrivningarna
andra uttryck. Under 2000-talet formuleras i
policytexterna vad som ur en historisk kontext
framstar som ett omvént skolmognadsprov.
Mot bakgrund av den kritik som riktats mot
skolmognadsprov ar det inte langre mojligt
att argumentera for anvandningen av dem.
Efter 2012 beskrivs dterkommande hur elev-
erna i forskoleklass ska beddémas, utvarderas
och kartlaggas - men efter skolstart istallet for
fore. Genom atgéardsgarantin (SOU 2016:59),
som infors i slutet av den undersokta tidspe-
rioden, infor staten ett nytt nationellt kontroll-
system. Skolan far nu i uppdrag att kartlagga

alla elevers sprékutveckling och matematiska
begreppsbildning och i forlangningen ocksa an-
svar for att stotta alla elever som inte nar upp
till den standard staten har bestamt. Trots att
kartlaggningen sker efter skolstart, och trots att
alla sexdringar nu ar skolpliktiga, sa gar det att
argumentera for att detta skulle kunna betrak-
tas som ett omvant skolmognadsprov. Trots sitt
amnesfokus, implicerar kartlaggningen namli-
gen ocksa att sexdringen maste kunna sitta still
och lyssna, ta instruktioner och anpassa sig till
skolans normer och matkultur. Nu ska barnet
kvalificeras genom nationellt faststallda krav,
och det férvantas ocksa ha utvecklat manga av
de kompetenser som ska kartlaggas redan fore
starten i den obligatoriska férskoleklassen.
Analysen gor det synligt att diskursen om skol-
mognad lever kvar an idag dven om begreppet
sallan lyfts fram i utbildningspolitiska diskus-
sioner. | forarbetet till beslut om den obligato-
riska forskoleklassen beskrivs exempelvis hur
sexaringen kan hoppa 6ver forskoleklass och
borja i arskurs 1 direkt om barnet bedéoms ha
forutsattningar for det (regeringens proposition
2017/18:9). Diskursiva pastdenden om barns
mognad for skolan och skolans suveranitet samt
beddmning av barnens férmagor fran 1940-ta-
lets policydokument, aterkommer i en ny skep-
nad under det andra decenniet av 2000-talet.
Diskurser om sexaringen har under flera av de
decennier vi har analyserat format bilden av det
omogna och problematiska barnet. Detta barn
har inte forvantats klara av att passera nalsogat
for att bli inslappt i skolan. Barnet skulle vara
moget nog att kunna anpassas till den passiva
elevroll som kravdes for att kunna borja i sko-
lan och behévde mogna till dess att det var
undervisningsbart (ex. SOU 1948:27; 1949:35;
1985:22). Aven idag finns en syn p& att sexarin-
gen maste anpassas till en statisk skola. | slutet
av den undersokta tidsperioden vaxer beskriv-
ningar av sexaringen som en presterande sko-
lelev fram (ex SOU 2015:81; 2016:59). Det ar en
elev som forvantas besitta formagor och som
kartlaggs genom allt fler nationella och statiska
tester. Samma sexaring, som pa 1960-talet (t.ex.
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i Skollagen 1962:319) beskrevs som skolomo-
gen och labil (SOU 1972:26), beskrivs i slutet pa
20710-talet som en elev som presterar och pro-
ducerar. Den diskursiva framstallningen av vad
en sexaring ar har alltsa férandrats drastiskt.
Denna resultatanalys sammanfattas i tabell 3:

Ett diskursivt brott

Det som &verraskar ar det diskursiva brott som
sker under den reformtata perioden 1997-2012.
Under denna period beskrivs sexaringen som ett
lekande och utforskande barn (SOU 1997:21),
och betoningen i policytexterna laggs pa vad bar-
net dr snarare an pa vad barnet ska bli vilket kan
jamféras med begreppen Being och Becoming

Helena Ackesjo og Sven Persson

som ar centrala inom den tvardisciplindra barn-
domsforskningen (Lee, 2001). Till skillnad fran
beskrivningar av barnet som ofullstandiga, icke
mogna och som individer som maste formas
in i bade samhaélle och skola (becomings), vilket
var vanligt forekommande i de tidigare texterna,
beskrivs barnet under denna tidsperiod istallet
som kompetent och anses ha viktiga individuella
formagor (beings). Kvalificeringen skulle utga
fran det individuella barnets intressen och nyfi-
kenhet, vilket med Lees (2001) ord gor att barnet
framstalls som en aktiv agent i sin utbildning sna-
rare an en passiv mottagare av utbildning.

Detta ar den tidsperiod da barnet trader fram
och far ett ansikte i policydokumentens beskriv-

Tabell 3: Sammanfattning av resultatanalysen

1940-1959 1960-1979 1980-1996 1997-2012 2012-2017
B0 Det omogna barnet. Det oroliga men Barnet som Det lekande och Den presterande (och
‘§ Forvantas ej vara moget | energifyllda barnet. behover forberedas | utforskande barnet. skolpliktiga) eleven.
E for skolan. Forvantas ej vara moget | och anpassas tillen | Skolan ska anpassas | Barnet ska anpassas
'_% for skolan. kommande passiv till barnet. till forskoleklass och
a elevroll. skola.
Sexaringen kvalificeras | Sexaringen kvalificeras | Sexaringen Sexaringen Sexaringen kvalificeras
ihemmet elleri i hemmet eller kvalificeras i hem kvalificeras i i forskoleklass. Barnet
pedagogiskt inriktad deltidsforskola. eller deltidsforskola. | forskoleklass. ska anpassas till
lekskole-verksamhet. Undervisningen ska skolan. Kunskapsfokus
Deltidsforskolans Verksamheten ska individanpassas. for en likvardig
w0 Lekskole-verksamheten | verksamhet &r fri fran fokusera social Lek, larande och utbildning. Barnets
.g ska komplettera prestation, och ska fostran och barnens omsorg betraktas frmagor bedéms
§ hemmet och fokusera inte vara skollik. Varje personlighets- som en process, utifran statens kriterier
2 pa karaktarsdaning, barn ska stodjas utifran | utveckling inte en produkt. efter skolstart.
social utveckling och egna forutsattningar. och traning i Verksamheten
fostran. Verksamheten ska gruppsamvaro. ska anpassas
komplettera hemmet Barnenskaldrasig | 4 olevernas
och baseras pa lek och att sitta stilla, racka férutséttningar och
relationer. upp handen och kunskapsnivaer.
vanta pa sin tur.
Skolmognad och Skolmognad och Skolmognad och Skolmognad och Skolstarten avgérs
S skolstart avgors skolstart avgors skolstart avgors skolstart avgors av av staten genom
; av staten genom av staten genom inledningsvis vardnadshavare, sankt skolpliktsalder.
g s skolmognadsprov. skolmognadsprov. i perioden av t.ex. genom flexibel Skolmognad
f go Syftet &r att skapa Syftet &r att skapa staten och i slutet skolstart. Barns diskuteras officiellt
E % homogena klasser i homogena klasser i av perioden av ratt till likvardig inte. Omvant
.g % | skolan. Alternativ till skolan. Alternativ till vardnadshavare, utbildning baserad skolmognads-prov?
T?.’ skolstart ar ett ar i skolstart ar ett ar i t.ex. genom flexibel | pasinaegna
i lekskola eller hemmet. deltidsférskola eller skolstart. férutsattningar
hemmet. betonas.
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ningar. Nu beskrivs att alla barn har ratt till en
likvardig utbildning baserad pa deras egna forut-
sdttningar. Lek, skapande och kreativitet far stor
plats i undervisningen, vilket gor att barnet inte
langre forvantas behdva anpassas till en (kom-
mande) passiv elevroll. Problemet kommer istal-
let att handla om hur skolan ska anpassas till det
kompetenta barnets individuella férutsattningar.
Har skjuts ansvaret for bedéomning av skolmog-
nad och skolstart éver fran stat till vardnadshavare
och skolstarten gors flexibel utifran barnets behov
och 6nskemal (SOU 1997:21; SOU 2010:67).

Intressant att notera ar att barnet, och hur sko-
lan skulle anpassa sig till barnets olika individu-
ella férutsattningar, endast skymtar forbi just har
- runt millennieskiftet. Perioden ar kort, och en
bit in pa 2010-talet ersatts beskrivningarna ateri-
gen med beskrivningar av barnet som maste an-
passa sig till statens krav, uttryckta i exempelvis
laroplansskrivningar (SOU 2015:81) och kartlagg-
ningsmaterial (SOU 2016:59). Nar den obligato-
riska forskoleklassen och skolplikten infors sker
aterigen ett diskursivt skifte; fran att formulera
vem barnet dr till vad barnet ska bli.

Diskussion

Sedan 1940 och framat har manga utbildningspo-
litiska initiativ tagits for att starka bade forskola och
skola. Dock har sexaringen ofta hamnat i skuggan
av, eller i granslandet mellan, forskola och skola.
Sexaringen har framstallts som for stor for att vara
i forskolan och for liten for att vara i skolan. Darav
har denna aldersgrupp varit sarskilt intressant att
fokusera. | detta sista avsnitt satter vi resultaten i
ett utbildningspolitiskt sammanhang.

Skolarisering - diskurser om sexaringen
legitimerar en positionsforskjutning

i utbildningssystemet

| borjan av den tidsperiod vi har studerat ar rela-
tionen till nationella forhallanden tydlig. Sverige
befinner sig i efterkrigstiden och ar pa vag att
bygga upp en valfardsstat genom satsningar pa
offentliga institutioner. | slutet av perioden ar de
globala diskurserna om barnet och kvalificeringen
till skolan saval implicit som explicit narvarande.

Forskjutningen i policybeskrivningarna over tid,
fran det omogna och oroliga barnet till den malstyrda
och mdtbara eleven, kan forstds som en nationell
anpassning till en global diskurs om kvalificering av
de yngsta barnen i utbildningssystemet.

Efter forskoleklassens inférande har flera in-
itiativ tagits for att forstarka och tydliggora hur
sexaringen ska kvalificeras. Dessa utbildnings-
politiska reformer har framst handlat om att
hitta framgangsfaktorer for ett 6kat larande
samt for att kvalificera barnen for fortsatt skol-
gang. Svenska skolelevers resultat i nationella
kunskapsmatningar som TIMSS, PISA, PIRLS
motiverar satsningen pa reformer for att oka
kunskapsnivan hos de yngsta barnen, i var stu-
die exemplifierat genom diskurser om sexarin-
gen. Ackesjo och Persson (2019) kallar denna
forskjutning for skolarisering (schoolarisation);
ett begrepp som beskriver en positionsforskjut-
ning med tva processer; ett narmande till skolans
innehall, mal och former for undervisning och en
samtidig distansering fran det innehall, mal och
arbetssatt som ar forharskande i férskolan.

Diskurser om kvalificering och subjektifiering ar
enligt Biesta (2009) forknippade med ekonomiska
argument och om den roll utbildning spelar i att for-
bereda barn och unga fér framtida utbildning och
arbetsliv. Kvalificering genom utbildning handlar om
att sakra en nations ekonomiska tillvaxt i global kon-
kurrens. Den amerikanske ekonomen och nobel-
pristagaren, James Heckman, har darvidlag spelat
en stor roll i den ekonomiska argumentationen
for tidiga insatser i forskola och de tidiga skolaren.
Hans teorier om Human Capital (Heckman, 2000)
baseras pa berakningar av framtida kostnader for
barn som befinner sig i riskzonen och hur mycket
tidiga insatser kan bespara samhallet i form av ut-
gifter for dessa barn. Subjektet for utbildningen,
i vart fall sexaringen, blir i denna diskurs ocksa ett
ekonomiskt subjekt i en teori om framtida kostna-
der fér barn som inte lyckas i utbildningssystemet.
Campell-Barr (2012) menar att denna globala eko-
nomiska diskurs om value for money har resulterat
i att yngre barns kognitiva formagor bedéms i allt
mer 6kad utstrackning. | linje med var analys ser
hon att den tidiga bedémningen av barns kognitiva
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formagor kan séttas i en global kontext som fram-
haver konkurrens, kunskapseffektivitet och ekono-
miska incitament for skolarisering.

For att ateranknyta till var inledning handlar
utbildning i grunden om att “producera” en
manniska genom utbildning vilket tar sin ut-
gangspunkt i forestallningar om det barn som
ska utbildas samt visionen om den utbildade
personen. Sexaringen framstalls i en samtida
diskurs som en skolpliktig och matbar forskole-
klasselev. Var analys pekar pa att denna diskur-
siva representation av sexaringen legitimerar
en pagaende skolarisering av det svenska ut-
bildningssystemet.
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Observasjon - en vei til forstaelse av barns
verden: leering, samspill og lek

Johanna Birkeland

Tittelen pa denne preveforelesningen' er «Observasjon - en vei til forstaelse av barns verden:
lering, samspill og lek». Dette er et tema som, slik jeg ser det, kan gripes an ved & innta forsker-
posisjonen og redegjare for observasjon som en metode forskeren bruker som en inngang til
a forsta barns verden, laering, samspill og lek eller det kan knyttes til barnehagen, der observa-
sjon kan veaere en vei til forstaelse av barns verden, lzering, samspill og lek, for barnehagelaere-
ren. Jeg har valgt en hybrid av disse innfallsvinklene, der jeg forst tar for meg observasjon som
forskningsmetode, samt den vitenskapsteoretiske forankringen for dette, deretter relateres det
oppgitte temaet til observasjon i barnehagepedagogisk arbeid. Barns verden har jeg avgrenset til
barnehagekonteksten. Underveis vises eksempel i form av foto fra den gang jeg drev barnehage.
Fotoene har jeg tillatelse fra ansatte og foresatte til & bruke.

Observasjon
Observasjon av barn har i et historisk per-
spektiv hatt bade pedagogiske og forsknings-
messige hensikter (Sommerseth 2005). Ordet
observasjon kommer fra latin «observare»
og betyr a iaktta eller undersgke (Norsk ety-
mologisk ordbok 2013). For pedagoger er ob-
servasjon en profesjonell ferdighet, knyttet til
pedagogens arbeidsoppgaver (Bjgrndal 2017),
og som har veert lagt til grunn for kunnskaps-
basen til barnehagelzerere fra de fgrste utdan-
ningene (Simmons-Christenson 1979; Balke
1995) til i dag (Universitets- og hegskoleradet
2018). En lzerer om observasjon som del av det
didaktiske arbeidet, for & forsta barn, oppdage
barn som trenger hjelp og statte, som grunnlag
for samarbeid med barnas foresatte, men ogsa
for a fa nye innsikter, dyktiggjere en i arbeidet
med barna, fa innsikt i og forstaelse for barns
leering, samspill og lek, samt for vurdering,
endring og utvikling av pedagogisk praksis.
Observasjonsmetodologi og ulike obser-
vasjonsmetoder har veert utviklet innenfor
ulike fagtradisjoner som antropologi, sosio-

logi og psykologi (Kristiansen og Krogstrup
1999; Sommerseth 2005), med forankringer i
ulike kunnskapssyn og vitenskapsteoretiske
perspektiver. Observasjon innen sosiologi
stammer fra den antropologiske tradisjonen
(Fangen 2010), mens den psykologiske tradi-
sjonen er sterkere knyttet til den positivistiske
tradisjonens vitenskapsidealer (Hammersley
og Atkinson 2007). | den positivistiske tradisjo-
nens vitenskapsidealer settes objektivitet i hay-
setet. Forskning i et tradisjonelt positivistisk
perspektiv skal i sterst mulig grad gi et bilde
av virkeligheten slik den er. | en slik forstaelse
vil observategrens deltagelse svekke resultate-
nes gyldighet. Mens positivismen har utspring
i idealer om ngytralitet og objektivitet, repre-
senterer hermeneutikken et visst motsetnings-
forhold til et slikt syn. Hermeneutikken star i
opposisjon til positivismen ved a hevde at en
ikke kan forholde seg uforutinntatt og objek-
tivt til sakalte fakta. Objektivismeidealet er
blitt sterkt kritisert, eksempelvis av Skjervheim
(1996), som fremhever at forskeren er en del

1 Dette er en lett bearbeidet versjon av preveforelesningen «Observasjon - en vei til forstaelse av barns verden: leering, samspill og
lek». Praveforelesningen ble avholdt i forbindelse med min disputas pa Hagskulen pa Vestlandet (HVL) den 31. januar 2020
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av den virkeligheten han eller hun studere.
Kravene til objektivitet eller ngytralitet i for-
hold til problemstillinger forskeren studerer
blir dermed problematisk. Forskerens/obser-
vatgrens egen erfaringsbakgrunn vil influere
pa forstdelsen av det som studeres.

(Fer)forstaelse
Forstaelse er a begripe, fatte, gjore bruk av for-
standen, innse og oppfatte. Det betegner ogsa
resultatet av & forsta (som i «<@ komme frem til
en forstaelse»), resultatet av en undersgkelse,
det a gripe en mening med noe (Store norske
leksikon). Forstaelse er et sentralt begrep i vi-
tenskapsfilosofien. Men vi kan og snakke om
forforstaelse, slik Skjervheim bergrer. Alle
mennesker bringer sin forstaelseshorisont
med inn i enhver forstaelsesprosess. Vare
holdninger og oppfatninger utgjer de fordom-
mer vi til enhver tid har, og er resultat av tidli-
gere erfaringer. | konstitusjonen av forstaelse
vil den enkeltes forstaelseshorisont vaere av
avgjerende betydning. Som Bourdieu papeker
med sitt begrep «participant objectivation» er
det ngdvendig for forskeren & vaere refleksiv i
forhold til sin egen forforstaelse og teoretiske
blikk (Bourdieu og Wacquant 1992:68). Bente
Ulla (2014:13) peker pa at «sjelv med det mest
finslipte blikket vil ein betraktar skape den be-
trakta». Hun viser hvordan det betraktende
blikket kom til uttrykk i barnehagelzerernes for-
tellinger om kartlegging, der alderskategorier
for barns normalutvikling viste seg som anker
for barnehagelaererens vurderende gye.
Skjervheim (1996) pekte pa at det ikke er
mulig & veere ren tilskuer til andre mennesker
og det sosiale fellesskapet. Man star i et delta-
gende forhold til det som studeres og det som
skjer. Ifalge Denzin og Lincoln (2005:12) er det
ingen objektive observasjoner, kun observa-
sjoner sosialt situert i verden til observater og
de observerte. Relatert til observasjon i barne-
hagekontekst peker ogsa Mariane Hedegaard
(2013) pa at observatgren er del av virkelig-
heten han/hun observerer. Det lar seg ikke
gjere a sette observatgren i parentes. Bade

observatgren og konteksten barnet er en del
av, influerer pa barnet. Observasjon av barn
og forstaelsen av barn/barnet kan ikke oppnas
ved ensidig & konsentrere seg om barnet, slik
naturvitenskapens tradisjon og utviklingspsy-
kologiens mal har forfektet, der observasjoner,
tester og eksperimentelle metoder for objektiv
beskrivelse av barns funksjonsomrader resul-
terer i at barn blir isolert som objekt. Med det
vil samspillet og omgivelsene teknifiseres eller
utelates, og barnets perspektiver oversees sier
Hedegaard. For & forstd barn ma vi preve a se
verden i barnets perspektiv. Innsikt i barnets
verden og forstdelse av denne oppnas ved a
se barnet i de samspill det inngar i, den kon-
teksten, det vil si de relasjoner, miljget og kul-
turen barnet er en del av. F.eks. er Liv Torunn
Grindheims (2014) avhandling et bidrag til a
forsta mer om barns hverdagsliv i barnehagen,
der hun gjennom observasjon i sitt feltarbeid
i tre barnehager viser barn som agenter som
sgker felles forstaelse og utforming av hver-
dagslivene sine sammen med andre barn, i
interaksjon med vilkarene som er tilrettelagt
i barnehagen som norsk samfunnsinstitusjon.
Dette innebaerer et deltakerperspektiv i sgken
etter & forsta barns verden.

Observasjon som metode defineres av
Lokken og Segbstad (2013) som en tredelt pro-
sess som innebaerer iakttagelse ved hjelp av
sansene, nedtegnelse og refleksjon. En gene-
rell observerende grunnholdning er altsa ikke
tilstrekkelig. Ut fra en slik forstaelse skiller jeg
mellom formell og uformell observasjon, der
det & veere til stede & se - & iaktta - ikke be-
traktes som anvendelse av observasjon som
metode. Det betyr ikke at jeg forkaster den
uformelle observasjonen, men ser den hel-
ler som en oppmerksom tilstedevaerelse som
ogsa er viktig i pedagogens arbeid med barna i
barnehagen, slik jeg beskriver det i avhandlin-
gen min (Birkeland, J. 2020). Imidlertid finner
jeg i min avhandling at i norske barnehager, i
likhet med hva Eva Johansson (2016:166) i sitt
avhandlingsarbeid finner i den svenske fgrsko-
len, at observasjonene som gjares i stor grad
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er uformelle. Jeg velger her a ta med et eksem-
pel fra Johanssons avhandling. Det er et utdrag
fra pedagogen Berit og forskeren Evas samtale
etter en byggelek i barnehagen:

Eva: - Ar det ndgot som du ldgger mérke till kring
barnen ndr du sitter hér, och dokumenterar du det
pd ndgot satt?

Berit: - Ja, jag observerar och noterar ‘i huvudet, men
jag skriver inte ner det.

Eva: - Jag ser att du fotograferar.

Berit: - Ja, jag vill att det ska bli lite mer, att vi anvdn-
der det sedan.

Dette handler, slik jeg leser det, ogsa om hva som
forstds som observasjon. Barnehagelaereren
synes her ikke a tenke at foto er en form for
observasjon. Alt etter hvilken vitenskapsteore-
tisk tradisjon en legger til grunn vil de metodo-
logiske utfordringene eller dilemmaene knyttet
til observasjon fremsta vesensforskjellige. Det
vil ogsa innvirke pa hvilke former for observa-
sjon som vil anses som observasjonsmetoder.

De «redskaber» vi bruker er ikke ngytrale, men
medskapere av det perspektiv som kan komme
til syne (Warming 2019). Min avhandling har
f.eks. vist at narrativ metodologi i form av prak-
sisfortellinger er en metode for observasjon i
barnehagene. En praksisfortelling kan defineres
som «selvlagde fortellinger om avgrensede si-
tuasjoner, der samspillet mellom deltagerne er
fremstilt detaljert og personlig, slik det arter seg
for fortelleren» (Birkeland 1998:15). Jeg inklude-
rer praksisfortellinger i observasjonsmetoder,
med bevissthet om at det er den menneskelige
fortolkede virkeligheten som beskrives - ikke
den fysiske verden, som en sann eller objektiv
virkelighet. Om jeg la til grunn positivismens
vitensidealer, ville praksisfortellinger veert eks-
kludert. En praksisfortelling er en fremstilling
av levd erfaring sier Birkeland, og hun fremhe-
ver at praksisfortellinger er skapt i en sosial og
kulturell kontekst. Dette synet pa fortellingen er
ogsa i trad med forskningstradisjonen Narrative
Inquiry (Clandinin og Connelly 1990), en ontologi
inspirert av John Deweys (1938) filosofi om erfa-
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ring, fundert i amerikansk pragmatisme. Uten
& anerkjenne barnehagelaerernes erfaringer vil
vesentlig informasjon om hverdagslivet i barne-
hagen ga tapt. Kari Kvistad (2008) har pekt p3, slik
jeg ogsa fremhever i min avhandling, at praksis-
fortellinger kan danne grunnlag for undring og
spersmal i personalgruppen, som kan bidra til
endring og utvikling av pedagogisk praksis.

Det er en utopi at vi alle ser ting pa same mate.
Helene llleris (2004:265) peker pa at vi ser ting
gjennom et «blurred filter», kulturelt og sosialt
konstruert. Jayne E. White (2011:63) peker ogsa
pa at «what can be ‘seen’ is always impaired
or enhanced by what each person brings to
their gaze - be it frameworks or ideologies».
Cato Wadel (2014) poengterer at vi observerer
gjennom gynene og begreper, som vi knytter
observasjonene til. Vi bruker teori til & se med
(Christophersen 2010; Kvernbekk 2000), som
en mate 4 forsta og forklare pa. Teorien setter
dermed vilkar for hvordan vi ser og oppfat-
ter barn, og for hva som kan komme til syne.
Observasjonsarbeidet farges av de erfaringene,
den kunnskapen og kulturen man er en del av
og kunnskapssynet, synet pa barn, barndom
og barns utvikling vil styre blikket, hva man ser
og ser etter. Det ligger sdledes en makt i ob-
servatgrens menings- og kunnskapskonstruk-
sjon, som fordrer etiske, kritiske refleksjoner
om observategrrollen og teoriene man statter
seg til. Observasjon kan sees som en herme-
neutisk prosess (Lokken 2012; Wadel 2014).
Ens tolkning ber utfordres ved at flere deltar i
tolkningsprosessen (Askland 2011:177), der det
individuelle blikket kan styrkes og utfordres av
andres blikk gjennom felles refleksjon og for-
tolkning (Eik, Steinnes og @degaard 2016).

| likhet med Sommer, Samuelsson og
Hundeide (2010:199) ser jeg det som vesent-
lig at teorier man stetter seg til og metodologi
og metoder man velger er kompatible med
dagens syn pd barn som «experiencing, mea-
ning making actors in their life-worlds». Dette
er et kunnskapsgrunnlag som ser barn som
deltagere (Fleer og Hedegaard 2010; Garvis,
@degaard og Lemon 2015; @degaard og
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Kriger 2012), og der barns utvikling, lering og
danning sees sammenkoblet med de institu-
sjonelle praksiser de er deltagere i (Hedegaard
2019). Testing av barns ferdigheter anses ikke
a veere forenlig med dette nye barnesynet og
en seken etter a forsta barns perspektiver
(Sommer m.fl. 2010).

Observasjon i barnehage-
pedagogisk arbeid

Hedegaard (2013) har utviklet det hun kaller
interaksjonsbasert deltagende observasjon,
som tar pa alvor det bevegelige samspil-
let mellom barn og omverdenen. Barnas
handlinger viser til deres forstdelse av de
sammenhengene de befinner seg i, og hand-
lingene viser samtidig til barnas engasjemen-
ter, interesser og intensjoner i situasjonen.
Ved & studere et barns handlinger i verden far
vi innblikk i barnets forstaelse av verdenen og
samtidig hvordan verden forholder seg til bar-
net. Observatgren er deltager i barnas hver-
dag og metoden innebarer & beskrive barn
i deres dagligdag, i omgang med andre men-
nesker og de aktiviteter som karakteriserer
deres tilvaerelse i barnehagen. I en slik tenk-
ning ligger det i en viss likhet med Legstrups
(1956) etiske fordring, at vi ogsa skaper vil-
kar for andres utvikling og muligheter. Den
voksne som observater star i en maktposisjon
vis-a-vis barn, som Eide, Hognestad og Winger
(2010) poengterer. Dette krever sensitivitet,
respekt og selvrefleksivitet, nar det gjelder
bade barns rettigheter, respekt for barns inte-
gritet og bevissthet om at de metodene man
velger reflekterer et syn pa barn som subjek-
ter i eget liv.

Innenfor antropologisk feltarbeid har ob-
servasjon ved deltagelse i menneskers hver-
dagsliv veert sentralt (Hall og Preissle 2015).
| Norge har det utviklet seg en sterk tradi-
sjon hvor antropologer forsker i eget felt
(Wadel 1991). Malterud (2017) viser i likhet
med Wadel til at feltarbeid i egen kultur gir
den fordel at feltkunnskapen gir umiddel-
bar forstaelse av fenomen utenforstaende

ikke oppfatter. Men samtidig er det en fare
for feltblindhet, at en tar ting for gitt. | av-
handlingen min tar jeg til orde for a tenke
om barnehagelaereren som en "forsker” som
undersgker egen og barnehagens praksis,
der forhold Malterud peker pa er relevante.
Systematiske observasjoner, dvs. observa-
sjoner som nedtegnes i en eller annen form,
enten det er skriftlig tekst, foto, video eller
annet, er nedvendig for kritisk distanse og
refleksjon, som grunnlag for tilbakeblikk og
et fremadrettet blikk i videre planlegging,
utvikling og endring av praksis. Systematiske
observasjoner kan slik informantene i min
studie uttrykte, gjere en forskjell pa synsing
og realitet. Du kan fa aha-opplevelser nar du
ser litt bedre etter:

Ndr vi observerer, oppdager vi at vi ser ting veldig
forskjellig, én kan si «vet du hva jeg sG?» neste «det
har jeg aldri sett». Vi legger forskjellige ting i det vi ser
(Barnehagelcerer nr. 3).

En annen uttrykker:

De fleste observasjonene vi gjor, er uformelle. Det er
o0gsa ofte disse sammen med praksisfortelling som
gir oss grunnlag for & ga videre med konkret tema
i formell observasjon. Det kan gjere en forskjell pd
synsing og realitet (Barnehagelcerer nr. 30).

Barnehagelzereren - den

observerende vegfareren

Ifolge Birkeland og @degaard (2019) kan
Ingolds (2010:121) metafor «vegfarer» veere
et fruktbart utgangspunkt til det & tenke
om barnehagelaereren som en forsker.
Barnehagelaereren er en som gar sammen
med barn og «forsker» pa egen praksis. Et
slikt tenkesett er godt dokumentert som
forskningstilneerming av eksempelvis Myrstad
og Sverdrup (2019) for a fa inngang til barns
verden. De retter oppmerksomheten mot de
yngste barnas leringsprosesser gjennom bar-
nas involvering og engasjement med sosiale
og fysiske omgivelser i barnehagen. De viser
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hvordan barnekropper i bevegelse er kilde
for erkjennelse og laering. Som utgangspunkt
for sine analyser har de valgt eksempler fra
barns aktivitet i barnehagens uteomrade. De
har veert deltakende observaterer og inngatt
som en del av konteksten barnas bevegelser
og aktivitet foregikk i. Tim Ingolds begrep veg-
faring (wayfaring) er anvendt i deres analyser
av hvordan bevegelse kan forstas som lzering.
Dette er leeringsprosesser som handler om
a veere i verden fremfor & laere om verden.
Ingolds w@kologiske antropologi fremhever
hvordan menneskets liv og leering er innvevd
i myriader av relasjoner, i alt mennesket er del
av ved & bebo verden. Ved a ta i bruk et slikt
perspektiv pa laering gir Myrstad og Sverdrup
(2019) et bidrag til & tydeliggjere innholdet i
et helhetlig leeringssyn i barnehagens peda-
gogiske praksis. Ved & se barns utvikling, lze-
ring og danning som innvevd i barnets totale
omgivelser vil kompleksiteten i hvordan barn
erfarer verden i sterre grad kunne synliggjo-
res. Observasjon i en slik forstaelse kan veaere
en inngang til & stette opp om barns laerings-
og danningsprosesser. Ingold (2000:169) viser
til Merleu-Pontys kroppsfenomenologi, der
kroppens kontinuerlige involvering med om-
givelsene blir utgangspunkt for menneskets
erkjennelse. Barn skaper altsd mening i ver-
den gjennom kroppen i dens interaksjon med
omgivelsene.

Vegfareren har lang tradisjon i pedagogisk
filosofi. Allerede Comenius (1592-1670) pekte
pa menneske som «Homo viator» (det van-
drende menneske) og pedagogen som en
vegfarer (@degaard 2018). Ved en slik meta-
for er pedagogen en som sgker mening ved
a vandre, ved & oppdage det som skjer «langs
livets vei» (Comenius 2008; @degaard 2018).
Vegfareren vil nok trenge en loggbok for nota-
ter og fortellinger og et kamera nar det passer
seg. En vegfarende observatgr anno 2020 vil
matte ha beredskap for a se de sma detaljer
som oppstar nar en oppdager sammen med
barn. Ved vekt pa multimodal metodologi kan
man skape representasjoner av det en opp-
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lever og oppdager sammen. Barn kan f.eks.
ogsa selv ta foto, slik Knudsen og @degaard
(2011) har vist, og selv bidra ved a fortelle om
sine erfaringer.

Barns kroppslige
tilstedeveerelse i verden
Gunvor Lgkken (2004), som i likhet med
Ingold stetter seg til Merleau-Ponty, viser i sin
forskning om toddlerkultur i barnehagen- hvor
hun for gvrig har brukt videoobservasjon som
sin tilnaerming- at ett- og todringer har en saer-
egen kroppslig mate & leke og kommunisere
pa. Gjennom sine egne kroppslige handlinger
skaper de vennskap og fellesskap med hver-
andre. Lokken ser pa kroppen som barnets
primaere uttrykksmate i sosial omgang med
jevnaldrende. Sandseter, Hagen og Moser
(2013) belyser ulike sider av barns kroppslig-
het i barnehagen. De forstar kroppslighet som
barns grunnleggende mate & vaere pa; barn
opplever og persiperer gjennom alle sansene
i sin kroppslige utforskning og tilegnelse av
verden. Dette innebeerer at observasjon av de
yngste barna, som enna ikke har et velutviklet
verbalsprak, ma tilnerme seg barns verden
gjennom multimodale metoder (Olaussen,
2018:45) og kan vare en inngang til & ta sma
barns deltagelse pa alvor.

| den norske barnehagen gar det mange sma
barn. De deltar med erfaringer fra et bredt og
variert tegnlandskap nar de leker og nar de er
i relasjon med andre (Birkeland og @degaard,
2019). Ogsa Engelsrud (2005, 2010) har ut fra
sin fenomenologiske forankring betont forsta-
elsen av barn som kropp i verden, og at det
krever at fokus ma rettes pa bade barnet, det
fysiske miljget og relasjonene de inngar i, der
en ser seg selv og barnet som deltagere i en
kontekst, som tilstedeveerende kroppssubjek-
ter situert i tid og rom.

Observasjon for a lytte til barn

Alison Clarks (2006) internasjonale reviewstu-
die viser en rekke observasjonsmetoder brukt
av bade forskere og praktikere i barnehagen.
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Deltagende observasjon trekkes frem som
saerlig relevant for a studere sma barns liv, og
observasjon fremstar ogsa som en metode
for & Iytte til barn. Clark (2006:494) tar ogsa til
orde for det hun betegner som multi-sensory
approaches:

There is a range of techniques for listening to young
children which shift the balance away from the written
or spoken word to visual or multisensory approaches.
These include the use of cameras and audio equip-
ment, tours, map making and arts-based activities.
These can become the focus for «everyday listening»
to young children and provide a living record of young
children’s lives in the institution.

«Tours» som nevnes, er i betydningen «in-
volve young children taking researchers or
other adults on a guided walk around their
pre-school setting, to indicate how they felt
about the environment and activities», slik
vi og ser hos Myrstad og Sverderup (2019).
Ogsa Berit Bae (1996, 2004, 2005) viser til at
kvalitative tilneerminger i observasjonsarbei-
det, med observasjon av levde prosesser og
barns hverdagsliv, er avgjgrende for a kunne
fa innsikt i barns perspektiver, deres subjek-
tivitet, kompetanser og samspill med omgi-
velsene.

For barns trivsel er deltagelse i barneha-
gens fellesskap viktig (Bae 2018). Sosiometri
kan veere en inngang til & undersgke forhol-
det mellom flere personer i en gruppe. Du
kan registrere hvem som tar kontakt med
hverandre verbalt og nonverbalt, og dette er
en tilnaerming godt egnet for a finne ut om
det er barn som blir lite inkludert i gruppen.
Eksempelvis hadde jeg noen 3.kl studenter
i barnehagelaererutdanningen, som ville se
naermere pa maltidsituasjonen i en barne-
hage. De brukte en enkel form for sosiogram
for & se pd& kommunikasjonen verbalt og
nonverbalt rundt bordet. Det ble tydelig at
det var lite kommunikasjon mellom «Ola» og
de andre. Var det slik i mange av maltidsitu-
asjonene? Gjentagende sosiogram avdekke

det, men her var ikke systematisk observa-
sjon det viktige for & dokumentere at Ola falt
utenfor, det viktige var & bruke dokumenta-
sjonen til & reflektere sammen i personal-
gruppen. Resultatet ble at de ville forsgke a
skifte plass pa de voksnes plasser rundt bor-
det, og bildet ble da et helt annet. Personalet
var ikke klar over at Ola var sa lite inkludert
som sosiogrammet viste. Dette enkle sosio-
grammet som disse studentene brukte ble
en tankevekker som ledet til en endring av
maltidsituasjonen for Ola.

Det som karakteriserer barnehagen er
en «endless interaction» mellom bade
barna selv og mellom personalet og barna.
Barnehagen er fremfor alt en kollektiv arena,
sier Samuelsson og Pramling (2013:521).
Videoobservasjon har ofte vert brukt for
bade & skaffe empiriske data og for utvikle
barnehagepersonales bevissthet om livet i
barnehagen og forstdelse for barns verden
(Sommer, Samuelsson og Hundeide 2013).
Kupfer (2011:101) poengterer at: «Listening to
children’s voices is one of the teachers’ most
important strategies for recognizing what
is happening for children». Eide m.fl. (2010)
har i likhet med White (2011) pekt pa barns
mange stemmer eller uttrykksmater, og at
disse ma lyttes til, giennom at man i obser-
vasjonsarbeidet fokuserer pa ikke-verbale og
kroppslige uttrykksmater. Gjennom observa-
sjon eller andre dokumentasjonsformer kan
vi synliggjere det & lytte til sm& barn (Aberg
og Taguchi, 2006; Clark og Moss, 2011), og
barna kan saledes gis medvirkning (Bae 2010;
Bratterud, Sandseter og Seland 2012; Lakken
og Sebstad 2013). Jeg vil her gi et eksempel fra
barnehagen:

En dag i august satt Mj og Mg under klatrestigen.
Dette var huset deres. Rita (voksen) ser dette og harer
Mg si til Mj: Vil du komme inn i huset mitt? De lekte
at de laget kaffe og vaffler. Rita (voksen) gar bort til
dem, ringer pd og blir invitert inn. Hun far kaffi og
gafler (= vafler). Hg kom ogsad inn i huset og fikk kaffe
og vafler.
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De voksne hev seg pa, og laget vafler mens
barna sov. Ute om ettermiddagen fortsatte
leken, med flere hus. | det starste huset ved
rutsjebanen kom alle pa besgk og spiste nys-
tekte vafler. For meg handler dette om barns
medvirkning. Disse sma barnas lek fikk stor
innvirkning pa resten av dagen i barnehagen,
fordi det ble fanget opp og bygget videre pa.
Det hgrer med til historien at barnehagen
hadde denne rutinen: Mens barna sov skrev
personalet ut bilder og satte inn i barnas per-
mer og i den digitale fotorammen, slik at fore-
satte fikk innblikk i barnehagedagen til barna.
Foresatte hadde samtykket til en slik bruk av
bilder. | sovetiden ble det en dialog om bildene
blant personalet, og da de gikk ut igjen etter at
barna hadde hvilt, hentet de voksne fram flere
artefakter; sleiver, rgreboller og krakker som
kunne gi naering til leken.

A lytte til barn og ta barns perspektiv er en
fremtredende diskurs om barn i dag (Bae
2018; Docket, Einarsdottir og Perry 2009;
Sommer m.fl., 2013). Observasjon av lek kan

veere inngang til a lytte til barn (Clark 2006).
Lek er kjernen i den norske barnehagetradi-
sjonen (Einarsdottir, 2013; Bae, 2018; Bgrhaug
m.fl., 2018), der lek og en holistisk tilneerming
til leering skal legges til grunn. Min studie viser
derimot at lek ikke fremstar som et hayt pri-
oritert fokus for observasjon. Under 10 % av
totalt 1273 styrere, praksisleerere og peda-
gogikklaerere rapporterte fokus pa lek siste
halvar. | fglge rammeplan for barnehager skal
personalet observere, analysere, stotte, delta
i og berike leken (Utdanningsdirektoratet,
2017:21). Studier som retter fokus pa barns
leke- og leeringsmilje fremhever barnehage-
personalets sentrale rolle for & skape rom
for improvisasjon, lek, leering og utforskning
(Bjergen 2017; Fennebg og Rolfsens 2014;
Moser 2012). Berhaug m.fl. (2018) viser at
barnehagelaerere legger stor vekt pa at lek og
leeringsaktiviteter skal ta utgangspunkt i bar-
nas interesser og undring, men at det synes
a vaere potensial for a utvikle en praksis hvor
barnehagelzaereren i sterre grad utvider og ut-
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vikler leken ved & hjelpe barna med a samar-
beide og sammen utforske innholdet i leken.

Samuelsson og Pramling (2011) fremsetter et
perspektiv der kommunikasjon er kjernen i ut-
danningspraksiser hvor barns meningsskaping
er i fokus. Det betyr at barnehagelzererens del-
takende rolle ogsa er avgjgrende for barns lee-
ring. A lytte til barn er ikke tilstrekkelig ut fra
et slik perspektiv. Den voksne ma ogsa utvide
barns perspektiver og laering. Observasjon
i pedagogisk arbeid ma da ha som hensikt a
lede fremover. Det ser i dag ikke ut til & veere
tilfelle, i og med at studier som min avhandling,
Eva Johanssons (2016) avhandling, Emilson og
Samuelssons artikkel «Jakten pa det kompe-
tenta barnet» (2012) og Pettersvold og @strem
(2019) «Mestrer mestrer ikke» viser at det
forst og fremst er barns avgrensede funk-
sjonsomrader som er fokus i observasjons- og
dokumentasjonsarbeidet. Til tross for at bar-
nehagelaerere ikke gnsker & vurdere barn, er
det i stor utstrekning det som gjgres (Franck
og Nilsen 2015; Johansson 2016). En studie
av Lewis, Fleer og Hammer (2019) viser ogsa
at den voksnes rolle, som en mer kompetent
annen (jf. Vygotsky 1987 og hans teori om
den proximale utviklingssone), er avgjgrende
i barns laeringsprosesser, der det & utvide
barns lzering er vesentlig i en barnesentrert
pedagogikk. Jeg ser en slik forstaelse som ve-
sentlig for & stette barns laeringsprosesser og
oppfylle barnehagens mandat. Det innebaerer
at ogsa den voksnes bidrag ma synliggjeres i
observasjonene som foretas. En slik forstaelse
innebeaerer samtidig en etisk, respektfull og
ansvarlig pedagogrolle. | min avhandling frem-
star den voksne som en blind flekk i observa-
sjonsarbeidet i barnehagen, slik ogsa Kallestad
og @degaards (2014) studie har vist. Baustad,
Renning og Bjgrnestad (2018) finner at barne-
hagelaerere i liten grad omtaler sin egen rolle,
nar det gjelder a stgtte barns laering og utvik-
ling.

De fleste leringsteorier anerkjenner den
voksnes rolle i barns laeringsprosesser. Bg
m.fl. (2019) har adressert fenomenet laerings-

fellesskap i barnehagen basert pa skygging
av fem barnehagelaerere. De synliggjer bar-
nehagelaerernes profesjonelle arbeid og ut-
forsker hvordan barnehagelaererne fremmer
gode laeringsfellesskap. Deres forskning viser
at skygging kan veere en inngang til & synlig-
gjore praksis. | stedet for i vurderende hensikt
kan man lgfte frem gode eksempler for deling
og refleksjon i personalgruppen, for gkt be-
vissthet og utvikling av praksis til barns beste.
Askland (2011) peker pa at observasjon er et
verktey for planlegging og vurdering, men at
det viktigste er &8 komme naer barnets verden
(s. 151). Larsson, Williams og Zetterqvist (2019)
har da ogsa vist hvordan skygging av barn kan
veere en inngang til barns verden i barnehagen.

Laering, samspill og lek

Dagens forskning viser at gruppefellesskap har
stor verdi for barns trivsel, laering og allsidige
utvikling, og at positive gruppefellesskap sees
pa som en kvalitetsfaktor for barns helhetlige
lering (EVA 2017). Nar det gjelder laering, kan
begrepet forstas snevert eller bredt: | land
som Storbritannia og USA dominerer en mer
skoleforberedende barnehagetradisjon, mens
den norske og nordiske barnehagetradisjonen
er forankret i en sosialpedagogisk tradisjon
(Johansson 2016). | Forskrift om rammeplan
for barnehagenes innhold og oppgaver, er det
fremhevet at lek har en egenverdi, men ogsa at
leken skal veere en arena for leering og utvikling
(Utdanningsdirektoratet 2017). Barnehagen
skal fremme laering gjennom & ha et stimule-
rende miljg som bl.a. stetter opp under barns
lyst til & leke og utforske. Barn er homo ludens,
lekende mennesker, og barn lzerer og utvikler
sammensatt kompetanse gjennom lek. Lek er
samspill og kommunikasjon og er en vesentlig
del av barnekulturen. For barnet er det & ha en
venn, noen a leke med, et stimulerende milj@
og gode voksenpersoner av betydning. Sma
barn leerer hovedsakelig i samspill med andre
mennesker og gjennom de erfaringer de gjor
(Drugli 2017). Leering i barnehagen foregar i
et gjensidig samspill mellom barn, voksne og
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barnehagens milje. Observasjon kan bidra til
innsikt i barns verden, deres involvering og en-
gasjement med sosiale og fysiske omgivelser i
barnehagen. Min avhandling har vist at sam-
spill mellom barn er hovedfokus i barnehage-
leereres observasjoner i barnehagen, men at
fokuset synes a veere konsentrert om vurde-
ring av barns samspillskompetanse.

Johansson (2016) finner at barns leringspro-
sesser fremstar som usynlig i vurderingsarbei-
det i svenske barnehager. Dette til tross for
at pedagogene lgftet fram leering som viktig.
Hun finner at vurdering av barns prestasjoner
synes a forsterke laering som en usynlig pro-
sess. Selv om lzering i stor grad ble omtalt av
barnehagelzererne, var er det forsvinnende lite
i vurderingene som faktisk viste eksempel pa
leerings- og kunnskapsinnholdet. Johansson
konkluderer med at et utviklingsomrade i pe-
dagogisk praksis er a sette barns kunnskapsut-
vikling i fokus, heller enn deres personlighet og
atferd. Johansson finner det overraskende at
barns laering er sa usynlig. Dette var et hoved-
funn ogsa i min avhandling i norsk kontekst,
som viste at fokus pa barns laering er fravee-
rende i observasjoner i pedagogisk arbeid i
barnehagen.

A seke barns perspektiver

Barn kan gi uttrykk for aspekter ved deres
livsverden gjennom ord og non-verbal kom-
munikasjon. | mange sammenhenger er det
nettopp disse uttrykkene, som er valgt ut
og fortolket av de voksne, som benevnes
som barneperspektiv eller barns perspekti-
ver (Warming m.fl. 2017). Sistnevnte begrep
«barns perspektiver» foreslar Hanne Warming
a reservere til barns sansninger, felelser, tan-
ker og holdninger. Men da vi aldri kan fa 100
% adgang til disse, fremstar det problematisk
a bruke dette begrepet om forskerens eller
pedagogens representasjoner av disse. Det vil
innebaere en blindhet for den delen av repre-
sentasjonsproblematikken som handler om
at det er barns perspektiver, som er hart/sett,
forstatt, fortolket, utvalgt og gjengitt av voksne.

Johanna Birkeland

De voksnes bestrebelser pa fenomenologisk
a naerme seg og gjengi barns perspektiver be-
nevner Warming barneperspektiv, og som en
presisering av hva det handler om tilfayer hun
at dette er «et tilstrevet innenfraperspektiv»
pa barns veren i verden. Et barneperspektiv
ma da bety a (forsgke 3) se gjennom barnas
gyne (og andre sanseorganer) - altsa et innen-
fraperspektiv. Et barneperspektiv ma forstas
som de voksnes forsgk pé a naerme seg barns
verden. Dion Sommer (2014) foreslar a skille
mellom barneperspektiv og barns perspekti-
ver, der begrepet barneperspektiv adresserer
et fokus pa barns intensjonalitet, agency og po-
sisjoner. Selv om vi ma erkjenne at vi aldri kan
fa 100% adgang til barns perspektiver, forstatt
som deres syn pa og opplevelse av verden og
egen veeren i denne, ma vi aldri slutte a preve
a tilneerme oss en forstaelse av deres verden,
deres perspektiver. Ulike metodiske innganger
kan veere en hjelp for barnehagelaereren i sa
mate. Jeg vil ta med et siste eksempel fra et
temanummer om barneperspektiver fra EVA
(2018):

Anita (pedagogen) velger 4 barn, som kan ha litt
forskjellige syn pd barnehagen: et av de yngste og et
av de eldste barna, et stille og et aktivt barn. Anita ber
barna om G vise seg rundt pa avdelingen og fortelle
hva de best liker G leke pd de ulike stedene. Hun ber
dem ogsd om d velge det de synes er det aller beste
stedet og ta et bilde av det. Underveis etterspor hun
barnas opplevelser.

Til Anitas store overraskelse velger det barnet, som
hun opplever som fysisk aktivt og omkringfarende,
tegnebordet som sitt favorittsted. Det far Anita til &
tenke over om barn som er sveert fysisk aktive, kanskje
har bruk for litt pauser og roligere aktiviteter innimel-
lom, derfor kan det veere verdt G overveie hvordan de
som pedagoger kan gjare for G skape slike pauser for
barna.

Slik sett handler det om a lytte, se og ta til et-
terretning hva barna gir uttrykk for.
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Avslutning og veien videre

Gjennom denne proveforelesningen har jeg
vist til enkle eksempler som barnehagebarns
bruk av kamera, & tenke om barnehagelaereren
som forsker som undersgker egen og barneha-
gens praksis, og som bruker observasjon som
en vei til kunnskap og forstaelse av barns ver-
den: leering, samspill og lek. Dette mener jeg
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Avhandlingen retter oppmerksomheten mot
temaet observasjon i barnehageleereres utdan-
ning og profesjon. Det er tatt utgangspunkt i
hovedproblemstillingen: Hvordan fremstar
betydning og bruk av observasjon i barneha-
geleaereres utdanning og profesjon - og hvilke
observasjonsmetoder sees som relevante?
Observasjon har ligget til grunn for kunnskaps-
basen til barnehagelzerere fra de fgrste utdan-
ningene til i dag. Gjennom utdanningens teori
og praksis tilegnes kunnskaper og ferdigheter
i observasjon. Barnehage og utdanningsinsti-
tusjon sees som likeverdige laeringsarenaer
for studentene, der praksislaerere, barneha-
geledere og campuslaerere ansees som lzerer-
utdannere, med felles ansvar for studentenes
leering og kvalifisering i en utdanning som
skal kjennetegnes av helhet, sammenheng og
profesjonsretting (Kunnskapsdepartementet
2012).

Avhandlingen legger til grunn at barnehage
og utdanningsinstitusjon danner vilkar for stu-
dentenes leering om observasjon, og at studen-
ter og leererutdannere former og blir formet
gjennom utdanningspraksiser (jf. @degaard og
Krlger 2012). Samfunnsnivaets fgringer innvir-
ker pa institusjons- og individniva (Hedegaard
2012), som her inneberer lererutdanneres
praksiser. Praksis defineres med utgangspunkt
i Stephen Kemmis' praksisbegrep (Kemmis
m.fl. 2014), og gjenstand for analysene i stu-
diens mixed methods-design er praksis som

saying pa tre nivaer: samfunns-, institusjons-
og individniva i utdanningens to felt.

Hovedproblemstillingen undersgkes gjen-
nom tre delstudier. | den fgrste delstudien
rettes sgkelyset mot praksisleererens observa-
sjonspraksis, hvordan de omtaler bruk av og
begrunnelser for observasjon, og synliggjer
praksislereres og barnehagefeltets doxa. |
den andre delstudien belyses campusunder-
visningen. Hvilke kunnskaper og ferdigheter
i observasjon vektlegges pa samfunns-, insti-
tusjons- og individniva (pedagogikklzerere).
Den tredje delstudien, som er en landsomfat-
tende sperreundersgkelse, undersgker hvilke
observasjonsmetoder pedagogikklaerere,
praksislaerere og styrere synes er relevante i
barnehagelaererutdanningen (BLU) og barne-
hagen, og hva som kjennetegner bruk av og
begrunnelse for observasjon. | en drgftende
artikkel som peker ut retning og nye veivalg i
observasjon belyses i tillegg observasjon re-
latert til metodologi og hvilke metoder for
observasjon som er tjenlige & bruke for barne-
hagelzerere for & oppfylle det helhetspedago-
giske mandatet.

Resultatene viste at observasjon ble ansett
som viktig og som en forutsetning for pedago-
gisk arbeid, men at observasjon var lite brukt
i barnehagelareres profesjon. Deltagende ob-
servasjon og praksisfortellinger ble sett som
de mest relevante metodene, men deltagende
observasjon ble i stor grad forstatt ensbety-
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dende med en oppmerksom tilstedevaerelse,
det vil si en uformell observasjon. | utdannin-
gen ble bruk av observasjon vektlagt som me-
tode i trdd med observasjonsprosessens tre
trinn (jf. Lakken og Sebstad 2013). Betydning
av observasjon ble ikke fremhevet i forbindelse
med barns lzering og medvirkning, hverken av
barnehagens styrere, praksislerere eller pe-
dagogikklerere. Observasjon som metode for
endring og utvikling av praksis, for & bidra til
kvalitet i det pedagogiske arbeidet, var ikke
vektlagt pa individniva (pedagogikklzerere,
praksisleerere og styrere), men ble vektlagt
pa samfunnsniva i de nasjonale feringene for
BLU og barnehager. Skriftlige observasjoner,
som lafter frem praksis for kollektiv refleksjon
og samskapt laering, synes & veaere langt min-
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