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Nar udsathed bliver en falles betingelse

Ja. Jeg tror bare, det er hele omfanget af alle de ting,
der er, det kan godt veere lidt hérdt. Pa alle fronter er
det stressende, fordli jeg gr rundt og teenker pa, jamen
den 1. - har vi mon til hele maneden? Sa gér jeg ud for
at fa noget luft. Jeg gr bare rundt for at fa luft. Nar jeg
kommer ind, sG kan jeg meerke, Gh nej, nu skal jeg tage
mig af det hele igen. (Reino, far til Stephanie pa 1% dr)

Reino Serensen er far til Stephanie pa 1% ar
og Mark pé 2 mdr., og han lever sammen med
Eva, som er pa barsel fra sit job som butiksas-
sistent. Reino er lige blevet fyret fra sit job som
bygningsarbejder, fordi han holdt 14 dages
barsel. Det er ikke lovligt, men hans tidligere
chef sagde, at den officielle begrundelse er
nedskaringer. Reino har ingen uddannelse, og
han arbejder hardt med de jobs, han far ad-
gang til. Efter fyringen gar Reino hjemme med
bernene og Eva. Han lider af stress og depres-
sion udlgst af bekymringerne om, hvordan de
skal klare sig skonomisk. Det bevirker, at han
ikke kan holde ud, nér bernene graeder og er
hejlydte. Eva keemper med at fa en hverdag
til at haenge sammen, og hun afleverer derfor
Stephanie i vuggestue hver dag for at skabe ro
bade til Reino og lillebror Mark. Nar Eva mgder
paedagogerne i vuggestuen, oplever hun, at
hun bliver udpeget som en ressourcesvag mor,
der ikke formar at traeffe de rigtige beslutnin-
ger for sin datter, netop fordi hun valger at
aflevere Stephanie mange timer i vuggestuen
hverdag. Paedagogerne papeger, at deres
betingelser for at udgve omsorg ogsa er be-
graensede med mange bern og fa voksne. Nar
Eva problematiseres som en mor, der traeffer
uhensigtsmaessige beslutninger, kan det bade
forstas som et udtryk for, at paeedagogerne er
pressede i deres praksis, men ogsa at de traek-
ker pa udviklingspsykologiske og kulturelle

forstaelser af, hvordan det gode moderskab
og det gode familieliv ber leves. Hermed an-
svarliggeres foraeldre for deres bgrns udvikling
og laering.

Denne idé er ikke ny, og foraeldre, iseer madre,
har historisk veeret genstand for udpegning
eller sakaldt mother-blaming, nar det er blevet
problematiseret, hvorvidt det var godt for bar-
nene at veere i daginstitution, og hvorvidt med-
rene kunne sikre begrnenes tilknytningsevne og
drage "god nok omsorg” (Burman 2008). Med
de senere ars fokus pa berns samfundsmaes-
sige veerdi som "human kapital”, der er veerd
at investere i for at sikre den fremtidige kon-
kurrenceevne (Heckman 2006), er foraeldre-
ansvarliggerelsen og foraeldredeterminismen
(Dannesboe et al. 2018; Furedi 2008) blevet
reaktualiseret. Det er sdledes forzldrenes an-
svar at sikre, at barnet gennem den rette sti-
mulation fglger sin udvikling og ikke kommer
bagud i forhold til sine jeevnaldrende. Dermed
individualiseres det graenselgse ansvar for
bgrnenes ve og vel, og det lgftes ud af bade
sociale og samfundsforankrede feellesskaber.
Samtidig er den paedagogiske praksis preeget
af forskellige former for tidlige indsatser og
evidensbaserede interventionsprogrammer
(Buus m.fl. 2012), der skal sikre, at der saettes
tidligt ind overfor enhver form for bekymring
om bgrns trivsel, laering eller generelle udvik-
ling. Hermed synliggeres udvikling og lering
som noget, der skal stgttes og stimuleres pa
seerlige mader for at sikre den rette progres-
sion frem for at veere processer, der foregar
som en del af berns almene hverdagsliv. Men
dette laerings- og progressionsfokus synes for
et gjeblik at vaere skubbet til side med det an-
drede hverdagsliv, som Coronaepidemien i
mange sammenhange har skabt. P4 den ene
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side har Coronaepidemien slaebt en skygge af
utryghed, frygt, skonomisk usikkerhed og so-
cial ustabilitet med sig, hvor familier i sociale
og skonomiske vanskeligheder i mange sam-
fund er blevet endnu mere udsatte. Hermed
har epidemien ramt socialt ulige og haft for-
skellig betydning for mennesker afheengigt af
deres sociale, gkonomiske og samfundsmaes-
sige position. Samtidig har epidemien ogsa
skabt en synligggrelse af udsathed som en
feelles betingelse, netop fordi der er abnet for
et mulighedsrum, hvor vi kan fa gje pa, at ud-
sathed ikke behgver at veere relateret til indre
psykologiske problemstillinger, manglende
foreeldreevne, tilknytningsvanskeligheder eller
biologiske dysfunktioner, men kan forstas i
henhold til vores livsbetingelser.

Jeg medte familien Serensen i forbindelse
med et netop afsluttet forskningsprojekt om
foreeldresamarbejde i vuggestuen (Marschall
og Munck, 2019). Her fulgte jeg, hvordan fami-
lien keempede med deres indbyrdes og feelles
livsferelse og forsggte at koordinere mellem
mange og modsatrettede behov (Holzkamp
1998; Dreier 2008; Kousholt 2006). Familien
Serensen straebte efter at blive forstaet som
en almindelig familie med almindelige proble-
mer, der arbejdede for at fa hverdagen til at
haenge sammen. De arbejdede for at etablere
subjektivt handlerum og udvikle radighed over
deres livsomstaendigheder, samtidig med at de
keempede for at blive forstaet og fa hjeelp fra
paedagogerne i daginstitutionen. Den mang-
lende forstaelse fra paedagogerne synes bade at
veere begrundet i, at paedagogerne var presset
pa at imgdekomme politiske dagsordener om
opsporing af bekymringsvaekkende barneliv,
samtidig med at paedagogerne handlede ud fra,
hvad de forstod som det bedste for bgrnene. |
dette paedagogiske arbejde blev familien gjort
til en seerlig familie, der havde behov for en
serlig form for hjeelp, hvilket netop afspejler
samfundsskabte forventninger om det gode fa-
milieliv frem for familiens konkrete livssituation.

Coronaepidemien har, om end flygtigt, dbnet
for et mulighedsrum, hvor andre dimensioner

af vores feelles liv kan blive synligt. Det, der tid-
ligere blev forstdet og udpeget som det saer-
lige familieliv, kan nu potentielt iagttages som
en variant af det almene familieliv (Hgjholt,
2005). Nu er det ikke alene familien Serensen,
der arbejder med at fa en hverdag til at haenge
sammen og opleve at vaere i en udsat position,
det er os alle sammen. For det at miste sit job
og have vanskeligheder med at fa gkonomien
og hverdagslivet til at haenge sammen gaelder
mange af os og ikke kun de fa. At vaere udsat er
nu manifesteret konkret i vores hverdag som
noget, vi alle potentielt er - udsathed er blevet
en del af det almene hverdagsliv.

Det betyder, at tendensen til at individuali-
sere og inderligggre vanskeligheder i menne-
skers liv udfordres af nedvendigheden af, at vi
nu “skubbes” mod at forsta vanskelighederne
kontekstuelt og samfundsmaessigt (Hgjholt
2001; Rgn Larsen 2011). Nar vanskeligheder
i familier og berns liv forstas kontekstuelt og
som forankret i sociale og samfundsmaessige
praksisser, medfgrer det samtidig ogsa, at
bern og deres forzeldre ikke alene forstds som
objekter for paedagogisk arbejde men deri-
mod som subjekter, der har intentioner, som
er knyttet til de sammenhaenge, hvori de del-
tager. Det betyder, at vi kan fa gje pa, hvordan
familien Serensens vanskeligheder er forbun-
det til livsfgrelsesproblematikker (Dreier 2008),
der handler om, hvordan de kan arrangere et
hverdagsliv, der forener deres barns behov
for rytmer, omsorg og opmarksomhed, dag-
institutionens krav til foraeldresamarbejde
og nedvendigheden af arbejdssggning samt
deltagelse i kommunale aktiveringsprojekter.
Familiens Sarensens vanskeligheder synes der-
for ikke relateret til inderliggjorte og abstrakte
problemer som manglende moderevne eller
tilknytningsforstyrrelser, men ma derimod
forstas som en konfliktuel mingelering mellem
individuelle og kollektive hensyn, som er for-
bundet til samfundsmaessige krav, om hvordan
man "bgr” agere som ansvarlige forzeldre.

Vi har altsa en mulighed for igennem egne
kropsliggjorte erfaringer at forsta, at der ikke



findes saerlige mennesker med saerlige udsat-
hedsproblemer men derimod, at der findes
mennesker, som os alle, der straeber efter at fa
hverdagen til at haenge sammen, og som stree-
ber efter at veere gode nok forzaeldre og gode
nok paedagoger. Denne erkendelse kan hjzelpe
os til at forsta og sege efter hinandens begrun-
delser for at fare vores liv med vores livsbetin-
gelser - ogsa nar disse er saerligt udfordrende.

Da den danske statsminister Mette Frederiksen
30. marts 2020 ved et pressemgde sagde:

Men forst og fremmest stdr det lysende klart, at vi er
dybt afheengige af hinanden. Vi er et feellesskab. Vi
deler bekymringer og hab'

S& henviste hun til, at vi alle er en del af et feel-
lesskab. Det er ikke alene et sundhedsfagligt
og skonomisk feellesskab. Men det er socialt
feellesskab, der bevaeger sig pa tvaers af tid og
sted. Vores liv er gensidigt forbundne, og vores
handlemuligheder er ss mmenhangende med,
hvad andre omkring os ger. Hermed er ud-
sathed ogsa blevet synliggjort som en felles
betingelse, hvilket potentielt kan overskride
klassiske dikotomier som dem og os og ud-
satte eller “ikke udsatte”.

Men det er ikke sikkert, at familien Serensen
oplever sig som en del af dette feellesskab og
denne gensidige forbundethed. Vi kan derfor
habe pa, at nar Eva afleverer Stephanie i vug-
gestue naeste gang, sa vil paedagogerne ikke
automatisk udpege Eva som en ressourcesvag
mor, men de vil for et gjeblik tilsidesaette be-
kymringsorienteringen og i stedet benytte
egne kropsliggjorte erfaringer til at preve at
forstd Evas begrundelser knyttet til hendes
livsbetingelser.

Denne udgave af Barn indeholder fem artikler.
Den ferste artikel "Barns deltagande i for-
skole- och daghemskontext under inlednin-
gen av coronavirusets utbrott i Finland och
Sverige” af Mia Heikkila, Ann-Christin Furu,
Anette Hellman, Anne Lillvist och Anna Rantala

Fra redaksjonen

bidrager med viden om, hvordan persona-
let beskriver begrns udtryk i forbindelse med
Coronavirus i daginstitutionen og farskolen i
henholdsvis Finland og Sverige. P& baggrund
af 79 enkeltsvar fra personalet i henholdsvis
daginstitution og i ferskole peges der pa, hvor-
dan bgrns udtryk om Coronavirusset er mange
facetteret og knyttet til barns forskellige for-
mer for deltagelse. Der argumenteres for, at
der er en sammenhang mellem bgrns del-
tagelse og berns forudseetning for at udvikle
resiliens, hvilket betyder, at det er centralt, at
alle bgrn har mulighed for at deltage og der-
med lige muligheder for at udvikle resiliens.
Afslutningsvist papeges det, hvordan viden om
bgrns deltagelse under Coronakrisen bidrager
til udvikling af padagogiske arbejdsmetoder,
der kan stgtte berns deltagelse og udvikling af
resiliens under kriser.

Den anden artikel "Barn i kontakt med bar-
nevernet: Betydningen av & anerkjenne skolen
som en del av barnets omsorgsmiljg” af Hilde
Marie Thrana og Bente Heggem Kojan om-
handler barnevernsbarnets situation i skolen.
| artiklen argumenteres der for, at barnever-
net ber arbejde med et hverdagslivsperspek-
tiv, eftersom de har ansvaret for at inddrage
barnets skolehverdag i vurderinger af barnets
omsorgsmiljg og dermed skabe en mere kon-
tekstuel forstaelse af barnets omsorgsmiljg.
Artiklen baserer sig pd empiri fra projektet
"Aktiv stotte til barnevernsbarn i skolen - in-
novasjon i skolen i samarbeid med skole og
barnevern”. Der inddrages empiri baseret pa
interviews fra foreeldre og bern omhandlende
berns erfaringer med henholdsvis skoledagen
og hjemmelivet. | forleengelse heraf peges der
pa, hvordan barnevernet bar indgd i et taettere
og mere forpligtende samarbejde med fami-
lierne og skolen for at forbedre barnets hele
livssituation.

| artiklen fremhaeves, hvordan bade bern og
forzeldre peger pa vigtigheden af social veerd-
saettelse og at blive inkluderet i lokalsamfun-

1 https://www.regeringen.dk/nyheder/2020/statsministeren-vores-faelles-indsats-er-helt-afgoerende/
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det, omfattende bade hjemmemilje og skole.
Dette fordrer at skole savel som barnevern og
PPT sammen udforsker bgrnenes behov for
hjeelp og sammen bidrager med de ressour-
cer, der skal til for at skabe positive endringer
i barnets hverdagsliv.

Den tredje artikel "Tilgang til fellesskap i
den flerkulturelle barnehagen” af Katrine
Giaever analyserer, hvor vanskeligt det er
at lgfte den lovmeaessige forpligtelse (jf.
Kunnskapsdepartementet 2017) pa at inklu-
dere alle barn i faellesskabet, szerligt i flerkul-
turelle bgrnehaver, hvor bern har forskellig
sproglige og kulturelle baggrunde. | artiklen
diskuterer forfatteren, hvordan forskellige
former for norsk tilhersforhold kan have be-
tydning for barnets inklusion og eksklusion i
bernehaven. Med afseet i Bakthins teorier om
kommunikationssfaerer og talegenrer ana-
lyseres dialoger mellem bgrn og personale i
flerkulturelle bernehaver. | forlaengelse af ana-
lyserne stiller forfatteren spgrgsmal ved, hvor-
dan kommunikationsformerne pa subtile og
indforstaede mader kan virke ekskluderende
pa bern, som har erfaringer, der ikke er sam-
menfaldende med majoriteten, trods intentio-
ner om ligeveerdig deltagelse. Undersggelsen
baserer sig pa en kvalitativ etnografisk under-
sggelse fra et urbant forstadsomrade, hvor
over 50 % af befolkningen har baggrund fra
andre lande end Norge. | artiklen peges der pa
to centrale kriterier for at opnd dominerende
positioner i bgrnehavens kommunikations
sfaerer, hvilket er, at man som barn skal have
erfaringer knyttet til en saeeregen form for norsk
kultur, og at man skal henvende sig til persona-
let igennem en “genre”, som de er familicere
med. Sekundzert viser analyserne, at det ikke
alene er sprogfaerdigheder, der afger position,
men hvorvidt de kulturelle forventninger, der
stilles, kan indfries.

Den fjerde artikel “"Hur tankte du nu? Digitala
verktyg och kollegiala larprocesser i forskolan”
af Karin Forsling analyserer ferskolelaereres
kollegiale lzering i relation til bgrns anvendelse
af digitale veerktgjer i farskolen. Studiets mal

er at undersege, hvordan paedagoger kan for-
std, @&ndre og forbedre laeringssituationer med
inddragelse af digitale veerktejer under super-
vision af en filmpaedagog, en medforskende
forskole-kollega og en forsker. Resultatet fra
undersggelsen viser, hvordan fem paedagoger
uden seerskilt interesse for digitale vaerktgjer
begynder at anvende tablets i farskolen som
et laeringsveerktej til opnd lereplanens mal
omhandlende kommunikation. Det design-
baserede eksperiment farer til etablering af
et refleksionsomrade for paedagogerne - et
medested for kollegiale leereprocesser, hvor
der skabes ferskoleudvikling. Studiet peger
overordnet pd, at padagogerne far et teo-
retisk redskab, som de kan forsta og udvikle
deres praksis med. En central pointe i artiklen
er desuden, at de deltagende ferskolelaerere
indgar som subjekter i forskningsprocessen
ved at udforske egen praksis, og dermed kom-
plementerer deres erfaringer og deres tavse
viden teoriudviklingen. Det betyder, at teorien
tilknyttes og forankres direkte i det padago-
giske arbejdes kompleksitet, hvormed gabet
mellem teori og praksis forseges overskredet.

Den femte artikel “Personalets beskrivelser av
medvirkning fortolket ut fra et fellesskapsper-
spektiv” af Marianne Ree omhandler, hvilke be-
tingelser som personalet fremskriver for barns
bidrag i bernefaellesskaber. Studiet peger pa
4 betingelser, der har serlig betydning for
berns deltagelse, og disse er: 1) sammenhold
2) barns initiativer og perspektiver 3) accept
og tolerance for ulighed og 4) bgrnehavens
institutionelle strukturer og regler. Desuden
peger studiet pa, hvordan intentionerne bag
personalets handlinger har betydning for en
demokratisk orientering mod at skabe betin-
gelser for barns deltagelse og bidrag i barne-
feellesskaberne. Berns mulighed for at bidrage
er saledes sammenhangende med kvaliteten
af de interaktive processer mellem bgrn og
personale. Artiklen viser i saerlig grad, hvor-
dan personalet ma balancere mellem at folge
det enkelte barns initiativer og samtidig vise
retningen og tage hand om hele fallesska-

10



bet, hvilket er en vanskelig opgave. Samtidig
peges der pa, hvordan “medvirkningsbegre-
bet” er komplekst, og at det ikke er muligt at
sikre berns bidrag igennem opskrifter eller pa
anden instrumentel vis, men at dette ma ggres
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Barns deltagande i forskole- och
daghemskontext under inledningen av
coronavirusets utbrott i Finland och Sverige

Mia Heikkila, Ann-Christin Furu, Anette Hellman, Anne Lillvist och Anna
Rantala

Sammanfattning

Coronapandemin &r en ny samhallskris som ar sparsamt beforskad varfor olika perspektiv pa
coronaviruset behdvs. Denna artikel bidrar till att fordjupa kunskapen om barns uttryck om
coronaviruset bland annat genom att analysera personalens beskrivningar av barns uttryck kring
coronavirusets utbrott i Finland och Sverige i daghems- och férskolekontext_i mars 2020. Det
empiriska materialet bestar av 79 enkéatsvar fran personal i forskola och daghem. Begreppen del-
tagande och resiliens har anvants som teoretisk bakgrund och dessa diskuteras i artikeln. Barnen
visar pa fyra olika former av deltagande i daghem och forskola. Artikeln bidrar till att satta barns
deltagande i relation till en samhallskris som coronapandemin samt visar pa ett mangfacetterat
deltagande. Resultatet av studien kan fa implikationer bade pa forhallningssatt och arbetsmeto-
der i samband med kriser.

Children’s participation in early childhood education settings
during early outbreak of coronavirus in Finland and Sweden

Abstract

The corona pandemic is a new social crisis that is sparsely researched, and different perspectives
on the corona virus are needed. This article helps to deepen the knowledge of children’s expres-
sion of the corona virus. It highlights staff's descriptions of children’s expressions regarding the
coronavirus outbreak in Finland and Sweden in early childhood education contexts in March 2020.
The empirical material consists of 79 questionnaires from early childhood education staff. The
concepts participation and resilience have been used as theoretical background and these are
discussed in the article. The analysis highlights four different forms of participation in relation
to the outbreak of the virus. The article contributes to putting children’s participation in relation
to a social crisis like the corona pandemic and shows a multifaceted participation. This can have
implications both on attitudes and working methods in relation to crises.

Inledning

Coronapandemin ar en ny samhallskris som  gande av vilka konsekvenser beslutsfattande
ar sparsamt beforskad, och olika perspektiv pa  har for barn, kan sagas ha varit franvarande
coronaviruset behdvs for att hantera en delvis  under den inledande delen av utbrottet i bade
ny vardag som uppstar, detta aven for barn. Ett ~ Finland och Sverige, och barns perspektiv inte
barnperspektiv, eller snarare ett tydligt iaktta-  varit sarskilt synligt vare sig i media (dven om

13



Barn 38(2)

undantag finns) eller i forskning. Public servi-
ce-bolagen i Finland och Sverige, YLE och SVT,
har dock pa olika satt inkluderat barnperspek-
tivet i sin produktion. Lilla Aktuellt pa Sveriges
Television har exempelvis gjort aterkommande
inslag med allt fran enskilda barn, som berattar
om sin situation, till inslag dar barn far stalla fra-
gor till statsministern om coronaviruset. BUU-
klubben pa Svenska YLE har gjort informativa
inslag om vad viruset ar och hur vi som enskilda
individer kan hantera det i var vardag. Det har
aven forekommit tidningsartiklar och poddav-
snitt riktade till vuxna gallande hur de kan prata
med barn om coronaviruset, och ocksa direkta
myndighetsrad gallande hur man kan hantera
barnens fragor kring viruset. Under arbetet
med denna artikel har dock denna typ av inslag
i medierna okat. Detta gor att behovet av kun-
skap och fordjupad forstaelse ar stort nar det
galler hur barn, och sarskilt barn i daghem och
forskola, berérs av pandemin.

Tidigare forskning inom framst medicin och
psykologi har visat att negativa livserfaren-
heter (som till exempel naturkatastrofer, krig,
fattigdom, klimatférandringar och pandemier)
paverkar barns halsa och valmaende pa kort
och 1ang sikt (Masten och Barnes 2018). Detta
i sin tur paverkar daghemmens och forskolors
verksamhet och deras mojlighet att uppna de
centrala malen om larande och omsorg for
barn, nar barnen kan bara pa sadana livser-
farenheter. | samband med kriser blir barns
position extra sarbar (Amri m. fl. 2017, Last
1994, UNISDR 2015). Barn riskerar under kri-
ser att bli sarskilt beroende av vuxna och deras
mojligheter att bli hérda och sedda riskerar att
minska (Last 1994, Anderson 2005). Samtidigt
ar barn ocksa aktiva, deltagande subjekt med
mojlighet att genom sina handlingar medverka
i hanteringen av utmanande situationer (Peek
2008). Dessa aspekter ar relevanta att ha i be-
aktande nar man tittar pa hur pandemin upp-
fattas och uttrycks i kontexter dar barn finns.

Vi argumenterar i denna artikel for vikten av
att fanga upp barns satt att uttrycka sig kring
den pagaende krisen. Att fanga upp barns satt

att uttrycka sig om krisen i form av deltagande
i den lokala kontexten ar ett satt att erkdnna
barns deltagande som samhallsmedborgare.
Deltagande i form av att pa olika satt uttrycka
sig kring krisen ses som ett betydelsefullt
element i att utveckla resiliens (har forstatt
som anpassnhingsférmaga eller motstands-
kraft vid motgangar) i krissituationer. Barns
uttryck om virusutbrottet har i den har stu-
dien fangats upp av personalen i daghems-
och forskolekontext. | denna artikel anvands
begreppet personal som ett sammanfattande
begrepp for yrkeskategorierna forskollarare,
larare i smabarnspedagogik, barnskotare
samt rektor.

Denna artikel ger ett barnperspektiv pa
coronaviruset i och med att personal vid
daghem och férskolor har tillfragats om hur
barn i ord och handling uttrycker sig och tar
till sig coronapandemin. (Begreppen for for-
sta utbildningsnivan for barn i dldrarna 1-6 ar
skiljer sig at i de tva landerna. | Finland an-
vands "daghem” och i Sverige "forskola”, darav
anvands bada begreppen i denna artikel.)
Det ar inte mojligt att i denna artikel studera
barns utvecklande av resiliens per se, utan
utvecklandet av resiliens vid kriser ses har
vara avhangigt barns forutsattningar till aktivt
deltagande i de miljoer dar de vistas, sdsom
daghem och forskola. For mojlighet till delta-
gande behovs dock stéd fran vuxna och fran
den omgivande kontexten. Darfoér har perso-
nal vid daghem och forskola en sarstallning
i den mening att de att dels kan mgjliggéra
barns deltagande och darmed ocksa pa sikt,
utvecklandet av barn resiliens, dels att de pa
nara hall har kunnat félja barns uttryck om vi-
ruset och coronapandemin.

Artikeln inleds med en beskrivning av kontex-
ten for studien. Darefter féljer en teoretisk
bakgrund och forskningsgenomgang dar be-
greppen deltagande och resiliens som kan
bidra till en fordjupad kunskap om artikelns
tema lyfts fram. Efter syfte och forskningsfra-
gor foljer metodpresentation och darefter stu-
diens resultat och diskussion.
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Kontextbeskrivning

Forskolans och daghemmets uppdrag som
samhallsinstitution ar att vara en plats dar
barns fragor och tankar ska utgéra en del av
verksamhetens innehall. Detta breda uppdrag
galler bade i Finland och i Sverige (Grunderna
for planen for smabarnspedagogik 2018,
Laroplan for forskolan 2019). Nedan ges en
oversiktlig beskrivning av samhallskontexten i
Finland och Sverige vid tiden for den empiriska
studien (17-24 mars 2020), samt hur daghems-
och forskolevardagen tog sig nya uttryck i de
tva landerna.

Den finlandska regeringen fattade den 12
mars beslut om atgarder for att bekampa
smittspridningen av viruset. Distansarbete re-
kommenderades och atervandare fran omra-
den dar smittan fanns var tvungna att arbeta
pa distans eller hélla sina barn hemma fran
forskola eller skola under tva veckor. Den 16
mars konstaterade den finlandska regeringen
att undantagstillstand radde i samhallet, vilket
innebar att skolor, laroanstalter och universitet
stangde och Overgick till distansundervisning.
Verksamheten inom smabarnspedagogiken
fortsatte, men foraldrar som hade mojlighet att
ordna varden av barnet hemma uppmanades
gora det. Obekraftade berakningar havdar att
ca 25 procent av barnen da deltog i daghem-
sverksamhet. Utbildningsstyrelsen gick aven ut
med rekommendationer fér personalen inom
smabarnspedagogiken. Den 17 mars anmo-
dade regeringen for forsta gangen i fredstid
riksdagen att ta beredskapslagen i bruk. Den
22 mars initierades en informationskampanj
for spridning av tillforlitlig information i sociala
medier, vilket gjorde bekdmpningen av corona-
viruset till ett centralt innehall i bade traditio-
nella och digitala medier.

Den svenska regeringen bdrjade fatta beslut
med anledning av coronaviruset i mars 2020
da regeringen fattade beslut om att anpassa
lagar och riktlinjer infér en eventuell skol-
stangning. Den 18 mars fattades beslut om att
rekommendera distansarbete fér gymnasie-
skolor, hégskolor, universitet, yrkesutbildning
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och vuxenutbildning. Enligt medier beslot en
del kommuner att stanga férskolor for barn till
arbetslosa eller foraldralediga vardnadshavare
pa grund av personalbrist. 19 mars gav reger-
ingen huvudman mojlighet att stanga forskolor
(fritidshem eller annan pedagogisk verksam-
het) tillfalligt under extraordindra handelser
(SFS 2020:148). Barn som behovde forskolans
stod pa grund av fysiska, psykiska eller andra
skal, samt barn vars vardnadshavare hade en
samhallsviktig funktion, skulle erbjudas barn-
omsorg. Férskolorna har under hela denna tid
varit oppna.

Coronavirusets inverkan

pa barns vardagsliv

Globalt har pandemin hanterats med skarpta
rad om framst hygien och restriktioner nar det
galler umganget med andra méanniskor, nagot
som omfattat saval barn som vuxna (WHO
2020). Finland och Sverige har i olika grad valt
att tillampa social distansering som ett satt att
bromsa smittspridningen for att det egna lan-
dets sjukvardskapacitet skulle klara av att han-
tera virusutbrottet.

Beslut om social distansering har langtga-
ende konsekvenser for barn, eftersom de pa-
verkar deras vardag bade direkt och indirekt
(jfr. Brooks m. fl. 2020; Wang m. fl. 2020). Om
eller nar barn stannar hemma fran daghem/
forskola kan detta fa bade fysiska och psykiska
foljder for dem (jfr. Brooks m. fl. 2020; Wang m.
fl. 2020, Brooks m. fl. 2020). En pagaende brit-
tisk studie av hur familjer paverkas av pande-
min visar att oro och radsla ar en dominerande
konsekvens framfor allt hos yngre barn (Weale
2020). Forskning om hur barns erfarenheter av
pandemin kommer till uttryck i daghems- och
férskolekontext saknas for narvarande helt.

Tidigare forskning och
teoretisk bakgrund

| detta avsnitt redogor vi for tidigare forsk-
ning kring barn som ar av relevans for stu-
dien samt presenterar studiens centrala
begrepp. Barndomssociologin som perspek-
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tiv pa barndom ramar in studien och inom
den betonas vikten av att se barndom som
en social konstruktion och inte enbart som
ett biologiskt fenomen (James och Prout
2015). Barndomen som ett steg mot vux-
enlivet, dar barn ses som en social grupp i
samhallet, menar James och Prout (2015) ska
ses som intressanta i sig, inte for att de ar
pa vag till nagot annat. Detta innebéar bland
annat att barn bdr studeras och betraktas
som beings, och inte som becomings, vilket i
var studie inneburit att vi ser barn som aktiva
samhallsmedborgare varsderas deltagande
ar viktigt att inkludera i samhallsdebatten
idag for att forsta samhallets alla delar (jfr.
Jans 2004). Detta barnperspektiv, dar vuxna
(forskare) studerar och analyserar barns liv
och erfarenheter, innebar ocksa att kontex-
tualisera saval barns utsagor som vuxnas ut-
sagor om barn.

For att forsta barns uttryck om coronaviru-
sets utbrott i Finland och Sverige i daghems-
och foérskolekontext anvander vi begreppet
deltagande for att analysera det empiriska
materialet och begreppet resiliens for att
diskutera barns deltagande pa ett bredare
satt. Anvandningen av begreppet deltagande
innebar att vi undersoker vilka mojligheter
barn ges till deltagande i daghems- och for-
skolekontext (har utifrdn personalens tolk-
ningar), och att deltagande ses som mdjlighet
till att utveckla resiliens. Var tolkning av be-
greppet resiliens forutsatter att barn ges
mojlighet till deltagande pa samhéllsniva.
Deltagande och resiliens anvands som be-
grepp pa olika satt i artikeln, och med delvis
olika syfte. Deltagande ar det analytiska be-
grepp som anvands for att bearbeta och ana-
lysera det empiriska materialet. Begreppet
resiliens anvands i diskussionen av studiens
resultat med avseende pa hur begreppet kan
forstas i relation till deltagande. Detta speg-
lar en sociologisk grundad forstaelse av barn
dar resiliens forstas som en relationellt och
systemiskt grundad férmaga (jfr. Masten och
Barnes 2018).

Barns deltagande

Barns mojlighet till deltagande i samhallet har
under de senaste artiondena 6kat, bland annat
genom ratificeringen av FNs konvention om
barnets rattigheter (Férenta Nationerna 1989).
| studier av barn och barndom diskuteras be-
tydelsen av barns samhallsdeltagande och hur
det mojliggors (se t.ex. James och James 2008;
James 2009). Nationella och internationella po-
litiska agendor har forvisso fokuserat pa fragor
om barn och barns rattigheter men daremot
finns betydligt storre fragetecken kring vilka
mojligheter barn ges for att sjalva kunna utéva
deltagande i frdgor som rér dem och de sam-
hallen de lever i (Aitken 2013). Det ar darfor vik-
tigt att betrakta barn som deltagare i samhallet
och ivarlden.

Johansson (2009) menar att idéer om barnet
som samhallsmedborgare inte behdver ses ab-
strakt, utan snarare som en del av det konkreta
samspelet i daghemmet och forskolan samten
balans mellan det individuella och de kollek-
tiva kombinerat med solidaritet och ansvars-
tagande. Dolk (2013) beskriver hur deltagande
i forskolan ger mojlighet till att aktivt vara med
och skapa relationer och normer samt paverka
ramarna kring en pedagogisk verksamhet.
Enligt Dolk kan delaktighet pa detta satt vara
nara knutet till demokrati och samhallsmed-
borgarskap.

De etiska och demokratiska fragorna i det
vardagliga samspelet i daghemmet och for-
skolan har alltsa att géra med vilken mannisko-
syn, forstaelse for sig sjalv och andra i varlden
som barn ges mojlighet att utveckla. Enligt
Jans (2004) kan ett barncentrerat medborgar-
skap (“children-sized citizenship”) definieras
utifran fyra dimensioner; medborgarskap som
rdttighet, medborgarskap som ansvar, medbor-
garskap som identitet och medborgarskap som
deltagande. Medborgarskap som deltagande ar
enligt Jans (2004), den viktigaste dimensionen
for att forstd ett barncentrerat medborgar-
skap. Utgadngspunkten &r att barn péaverkas av
samhallet de ar en del av, samtidigt som de
ar aktorer som paverkar samhallet, givet att
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de des mojlighet att gora detta genom delta-
gande. | definitionen ligger dven en bredare
syn pad medborgarskap dar medborgarskap
ses som en dynamisk och pagdende ldrande-
process. Pa samma satt som vuxna och barn
kan vara delaktiga i hur barns barndomar
skapas, ingér de i en larandeprocess som ger
innebdrd till vad medborgarskap kan innebara
for barn respektive vuxna. Det ar framfor allt
denna dimension som vi har anvéant oss av i var
studie. Wood (2014) havdar i linje med detta att
barns aktiva deltagande i relation till [arande
och barns mojligheter till agens forutsatter
formaga till larande (att undervisa sig sjalv och
att utveckla reflexivitet och metakognitiva for-
magor). Barns agens, eller som har deltagande,
handlar om motivation till larande, att bli mer
kompetent och kunskapsvillig och att hantera
social dynamik i institutionella och mellan-
méanskliga sammanhang. Agens kan utifran
denna syn pa larande forstas som att placera
sig sjalv i aktivt deltagande.

Deltagande som férutsattning

for utvecklande av resiliens

Utvecklingen av barns resiliens sker i samspelet
mellan barn och betydelsefulla vuxna i deras
vardag. Daghemmet/férskolan ar i det har
avseendet sarskilt viktiga kontexter. Fran att
tidigare ha betraktats som en individuell och
psykologisk formaga, har forstaelsen av resi-
liens genom de senaste artiondenas tvarveten-
skapliga forskning kommit att vidgas. Resiliens
utvecklas i kontextuellt forankrade processer.
Ungar (2011) beskriver resiliens som formagan
att mobilisera resurser (psykologiska, sociala,
kulturella eller fysiska) for att uppratthalla val-
méaende och pekar pa betydelsen av att miljon
runt barn erbjuder mojligheter fér dem att
navigera pa ett satt som starker denna for-
maga. Nar det galler enskilda individer &r re-
siliens relationellt konstituerad, det vill saga
tatt kopplad till individens relationer till andra
manniskor, system eller processer (Masten och
Barnes 2018). Resiliens kan grovt definieras
som ett systems formaga att framgangsrikt an-

Mia Heikkila m. fl.

passa sig till utmaningar som hotar dess funk-
tion, existens eller framtida utveckling (Masten
och Barnes 2018). Aven om enskilda individers
resiliens paverkas av personlighet och kogni-
tiv kapacitet, spelar stddjande relationer en
avgorande roll. Nara anknytning till féraldrar
och andra vardare utgor skyddande faktorer,
sarskilt for yngre barn. Speciellt under utma-
nande omstandigheter ar de vuxnas formaga
att balansera utvecklande och skyddande fak-
torer av vikt. Freeman, Nairn och Gollop (2015)
argumenterar for att barns roster maste tas
tillvara i samband med kriser:

In disaster research such an approach is especially
relevant as it positions children not merely as
vulnerable recipients in need of protection but also
as competent social actors with voice and agency,
capable of understanding and acting in response to
disasters. (5.104)

Det har innebar att barns mojligheter att ut-
trycka sina erfarenheter i samband med kriser
ar tatt lankade till de vuxnas formaga att fanga
upp situationen pa ett for barnet konstruktivt
satt. Nar det galler barn som spenderar en
stor del av sin vakna tid pa daghem/férskola
blir foljaktligen personalens forhallningssatt av
stor betydelse.

Genom att mojliggéra barns deltagande i
olika faser av en kris kan deras resiliens starkas
(Prilleltensky m. fl. 2001; Sanson, Van Hoorn
och Burke 2019) och barns sjalvtillit och val-
méende paverkas. Att bidra och vara delaktig
i ett sammanhang starker tilltron till den egna
férmagan och upplevelsen av kontroll. Aven
Sanson, Van Hoorn och Burke (2019) lyfter
fram betydelsen av att mojliggora deltagande
och engagemang hos barn for att skapa resi-
liens.

Tidigare forskning om hur vuxna kan méta
barns oro, angest och radsla i samband med
kriser visar pa betydelsen av trygga relationer
och pedagogiska narmandesatt som dppnar
upp for kreativitet och lek. Nijhof med flera
(2018) visar pa leken som ett betydelsefullt
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element i starkandet av barns resiliens, efter-
som leken bland annat stoder bearbetandet
av kognitiv och emotionell information, stimu-
lerar kreativitet och problemldsning, starker
formagan att hantera stress och motgangar.
Bateman, Danby och Howard (2013) stude-
rar barn i Nya Zeeland som har erfarenhet av
jordbavningar och i studien riktar de primart
in sig pa att analysera barns lek i relation till
det, och ocksa sett ur perspektivet barns ak-
tiva deltagande. Bateman med flera (2013)
menar att leken ar en plats dar barn kan gora
varlden mer begriplig genom att prova och
utforma roller, identiteter och erfarenheter.
Resultaten belyser hur leken blir en plats att
uttrycka sig kring de olika akuta delarna i jord-
bavningshandelsen - som exempelvis att fixa
sadant som gatt sénder. Bateman med flera
anser att fantasilekar (“pretend play”) gor det
mojligt for barnen att ateruppleva och battre
forsoka forsta sina traumatiska upplevelser av
jordbavningen.

Genom att lyssna till barns roster och skapa
mojlighet for dem att engagera sig aktivt, bi-
drar centrala vuxengestalter till barns kansla
av kompetens bade som individ och som ge-
menskap. Detta starker barns férmaga att
tackla och anpassa sig till kriser pa flera plan.
Pa det individuella planet kan det innebéra att
starka barns sjalvreglering (kanslomassig, kog-
nitiv och beteendemassig) och att stodja var-
den som empati, social rattvisa och kreativitet.
Pa det interpersonella planet kan det betyda
att starka fardigheterna att samarbeta och att
hantera konflikter. P4 det sociala/medborger-
liga planet kan det handla om att starka forma-
gan till aktivt medborgarskap.

Pfefferbaum, Pfefferbaum och Van Horn
(2018) menar att barns deltagande i hanteringen
av kriser ar betydelsefullt bade for barnen sjalva
och samhallet i stort. Ur ett samhallsperspektiv
leder barns deltagande till forbattrade sociala
natverk och dkad beredskap. Aven Peek (2008)
havdar att vuxenvarlden maste beframja barns
resiliens genom att skapa majligheter for delta-
gande i saval forebyggandet som hanteringen

och aterhamtningen vid kriser.

Mot bakgrund av de har resonemangen
ar det angelaget att uppmarksamma barns
sammanhang i samband med coronavirusets
utbrott och studera deras majligheter till del-
tagande. Detta kan i forlangningen bidra till
utvecklande av resiliens. | den har studien
speglas begreppet resiliens mot resultatde-
lens analyskategorier som ett satt att fordjupa
forstaelsen for resultatet av barns deltagande
i daghem och forskola.

Syfte och forskningsfragor

Det 6vergripande syftet med den har artikeln
ar att undersoka barns uttryck i daghem och
férskola i samband med coronavirusets ut-
brott i Finland och Sverige. Av metodskal stu-
deras detta genom att analysera personalens
utsagor. Mer precist ar syftet att synliggéra
olika former av barns deltagande. | artikeln dis-
kuteras hur deltagande ger mgjlighet for barn
att utveckla resiliens i krissituationer.

Studiens forskningsfragor ar:

+ Vad beskriver personalen att barn uttrycker
om coronavirusets utbrott?

+ Vilka olika former av deltagande synliggors i
barns uttryck?

Metod

For att besvara forskningsfragorna har kvali-
tativ datainsamling bedémts ge ett relevant
empiriskt material. Kvalitativa data ger rost
at deltagarna kring ett samhéllsfenomen och
mojliggor analys av kvalitativa aspekter av fe-
nomen som gar bortom sifferméatning (Cohen,
Manion och Morrison 2018). | kvalitativa stu-
dier ar det just de olika egenskaperna hos ett
fenomen som lyfts fram och som ges utrymme.
Nar det galler barns satt att uttrycka sig och
vara deltagande i relation till coronaviruset
ar det inte primart intressant i detta lage att
rakna hur manga utsagor av en viss sort som
finns, utan fokusera pa att lyfta fram de mang-
facetterade satt som barn deltar i sin samtid
pa. Kvalitativa metoder ger insyn i barns och
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ungas "upplevda verkligheter”, och har ar de
formedlade av de vuxna som arbetar med
barnen (Hatch och Coleman-King 2015: 441).
Hatch och Coleman King (2015) menar ocksa
att anvandning av kvalitativa metoder ar ett
ovarderligt satt att beforska barn och unga pa
genom att metoderna ger mojlighet att ndrma
sig barns egna roster. Amri med flera (2017)
forordar ocksa metoder som ar latta att upp-
repa i olika kontexter, till exempel enkater, for
att utforska barns deltagande i uttryck om och
kring hanteringen av kriser.

Materialet till den har studien har samlats in
genom en kvalitativ enkat riktad till forskole-
och daghemspersonal i Finland och Sverige.
Enkaten sammanstalldes gemensamt av ar-
tikelforfattarna och publicerades pa sociala
medier mellan den 17 mars 2020 och den 24
mars 2020. Enkaten spreds via bade forfat-
tarnas privata facebook- och instagramsidor
och i tva olika 6ppna grupper for forskole- och
daghemspersonal pa sociala medier varav en i
Finland och en i Sverige Den skickades aven till
relevanta nyckelpersoner i forfattarnas natverk
per e-post. Som enkatverktyg anvandes webb-
verktyget e-lomake.

Metoden som anvants innebar begransningar.
Den valda metoden, som i detta lage ar den
enda mojliga, gor att det ar personalens tolk-
ningar av barns satt att delta som ar forsknings-
bart och som vi har valt att forstd som barns
deltagande, dven om deltagandet inte studer-
ats pa plats. Detta relateras till diskussionen
om barnperspektiv och barns perspektiv. Enligt
bland annat Halldén (2003) ar ett barnperspek-
tiv att vuxna tolkar barns liv, erfarenheter och
tankar, och formedlar dessa, medan barns per-
spektiv ar nar barn sjalva ger uttryck for sina
erfarenheter och tankar. Forskningens eviga di-
lemma ar att barnperspektiv ar forharskande,
trots att manga som forskar om barn férsoker
narma sig barns perspektiv. Det ar dilemmat
aveniden har studien och det ar saledes perso-
nalens tolkningar av barns uttryck om coronavi-
ruset i sin vardag som analyseras. Trots denna
begransning valjer vi att forsta det som barnens
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roster. Det gor vi pa grund av att det inte finns
andra satt att beforska detta pa i och med att
sociala begransningar rader. Vi ser ocksa att det
alltid, oavsett metod, kommer att vara vuxnas
tolkningar som forekommer géllande att be-
svara forskningsfragor som hér stalls. D& menar
vi att personalen, som kanner barnen bast, ar
bast lampade att géra dessa tolkningar som
vi vill lyfta fram har. Det innebar ett raster och
en forforstaelse av en mangd olika aspekter av
bade barnen och pandemin. Det férsoker vii de
analyser som gors vara reflexivt medvetna om.

Enkaten som sammanstalldes bestod av tio
fragor, varav fyra var bakgrundsfragor och sex
fragor handlade om barnens uttryck om viru-
set och personalens satt att bemdta barnen. |
den har artikeln ar fokus enbart pa hur férsko-
lepersonalen tolkar barnens uttryck om viru-
set och hur de forstds av personalen som svar
i enkaten. Valet av arbetssatt berodde pa att
barnen inte sjalva kunde intervjuas pa grund
av radande omstandigheter och rekommenda-
tioner kring social distansering.

De mest centrala fragor som analyserats till

denna artikel var:

+ Vilka fragor eller kommentarer har barnen
gallande coronaviruset?

* Hur manga av barnen har haft fragor eller
kommentarer?

* Hur har ni hanterat fragorna?

+ Vilka strategier har barnen uttryckt gallande
hanteringen av viruset eller eventuellt insjuk-
nande?

Det empiriska materialet bestar av alla svar
som inkom pa dessa fragor; totalt 79 stycken
(32 stycken fran Sverige, 46 stycken fran
Finland samt en (1) som inte uppgett land).
Huvuddelen av de som har svarat var forskolla-
rare/larare inom smabarnspedagogik (Sverige
72 %, Finland 67 %). Ovriga svarande bestr av
barnskotare, rektor/férestandare samt ett fatal
ovriga. 46 % av informanterna har 20 ar eller
langre erfarenhet av att arbeta i forskola/dag-
hem. Daghemmen/férskolorna som informan-
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terna representerar i Finland ar framst belagna
pa landsbygden (39 %) eller i mindre stader (30
%) medan det i Sverige ar en relativt jamn for-
delning mellan landsbygd och stad.

Analysmodell
Det empiriska materialet har analyserats med
inspiration fran hermeneutisk, reflexiv tolk-
ning (Alvesson och Skoéldberg 2017; Furu 2011)
i flera steg. Med utgangspunkt i en trippelher-
meneutisk rorelse fordjupades gradvis tolk-
ningen fran en faltnara deskriptiv forstaelse
av forskningsfenomenet till en kritiskt praglad
forstaelse. Dessutom lades ett fjarde steg till i
analysprocessen, namligen den reflexiva tolk-
ningen. Alvesson och Skéldberg (2017) presen-
terar begreppet kvadrohermeneutik som term
for den har formen av trippelhermeneutisk
tolkningsprocess driven och genomsyrad av
reflexionens princip.

| det forsta steget laste samtliga forskare en-
katsvaren varfor sig for att urskilja tematiska
monster. Syftet med detta forfarande var att
garantera bedOdmarinterreliabilitet. Den har
processen foregicks av en inledande utveckling
av syftet och forskningsfragorna, sa att dessa
kunde vara i forgrunden for varje forskares
inledande l3sning av materialet. Eftersom var
och en av forskarna har skiftande kunskaps-
bakgrund och forskningsférdjupning har me-
toden har drag av ett bricolage (jfr. Denzin och
Lincoln 2018). Det hér innebar att en mangfald
av narmandesatt ger mojlighet till en rikare
beskrivning och forstaelse av forskningsfeno-
menet, jamfort med om fenomenet betraktas
enbart i ett perspektiv. | den gemensamma ge-
nomgangen efter en forsta lasning av materi-
alet framtradde anda stor samstammighet
kring storre centrala tematiska helheter i
materialet och utsagor som kunde exempli-
fiera dem. | det andra steget laste forskarna
materialet ytterligare en gang till med studiens
teoretiska begrepp och teorier som utgangs-
punkt, och dessa formulerades som deltagande
och resiliens. Det tredje steget i den kvadroher-
meneutiska modellen innebar en slags mot-

lasning av materialet och man sokte efter
eventuella luckor, tystnader, spanningar och
motberattelser i det empiriska materialet. Det
fjarde steget innebar en avslutande reflexiv
tolkning dar forskarna forholl sig medvetet till
sitt eget satt att arbeta och till vad som blev
mojligt i ett sddant sammanhang. | detta steg
har dven syftet och forskningsfragorna utveck-
lats ytterligare. Alvesson och Skoldberg (2017)
beskriver de grundlaggande elementenien re-
flexiv tolkning som & ena sidan dekonstruktion,
defensivitet, destabilisering och & andra sidan
rekonstruktion och representation. De forra
pekar pa osakerheter, problem och begrans-
ningar i forskningen som projekt, och de se-
nare odlar 6ppenhet, kreativitet och mangfald,
samt baddar for utveckling av forskningspraxi-
sen. Malsattningen har i arbetet med analysen
i den har studien varit att hitta en balans mel-
lan de bada elementen i en reflexiv tolkning.

Etiska aspekter

| enlighet med riktlinjerna for god forsknings-
sed (Vetenskapsradet 2017; TENK, 2012) har
deltagarna skriftligt informerats om studiens
syfte; att deltagandet ar frivilligt och att sam-
tycke till studien sker genom besvarande av
enkaten. Deltagarna informerades dven om
att inga obehoriga ges till tillgang till materi-
alet. All data ér anonymiserade och behandlas
konfidentiellt, det vill saga att enskilda perso-
ner inte gar att spara i resultatredovisningen
som presenteras pa aggregerad niva. Mojligen
kan enskilda personer kdnna igen citat utifran
sadant de sjalva skrivit i enkaten, men dessa
l&nkas inte till nagra personuppgifter i redovis-
ningen av resultaten.

Trovardighet och palitlighet
| en kvalitativ enkatundersékning kan kvali-
tetskriterier fran bade kvalitativ och kvantitativ
forskningsdesign vara tillampbara for att dis-
kutera studiens kvalitet.

Enkatfragorna formulerades av forskarna
tillsammans utifrdn studiens syfte, frage-
stallningar och inledande teoretiska idéer.
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Datainsamlingen genererade ett omfattande
empiriskt underlag vilket ar ett tecken pa att
personalen uppfattat enkatfragorna som rele-
vanta i forhallande till den radande situationen
i forskola och pa daghem. Det ar dock perso-
nalens formedlade utsagor av barnens uttryck
i forhallande till coronaviruset som analyserats
har. Det ar darfor troligt att ocksa andra uttryck
férekommer bland barnen, men som inte upp-
marksammats av personalen och som riskerar
att bidra till att resultatet inte ar helt tillforlitligt.
Var bedomning ar att resultatet ar tillrackligt
tillforlitligt i och med att alla forskarna bedomt
materialet som rimligt och att det ocksa funnits
en samstammighet i materialet.

De digitala forum och e-postadresser som an-
vants for att sprida enkaten var direkt riktade
till personal verksamma i férskola och daghem,
vilket styrker att enkaten besvarats av repre-
sentanter fran den tilltankta malgruppen. Enligt
David och Sutton (2011) finns dock alltid ett ur-
valsproblem med digitala enkater darfér att de
endast besvaras av de som har tillgang till, och
nodvandiga kunskaper att hantera, tekniken.

Resultaten kan ses som trovardiga och éver-
forbara till andra daghems- och férskolekontex-
ter da deltagande och resiliens som teoretiskt
raster genererat monster for hur barns uttryck
aven av andra krissituationer kan forstas.

Resultat

Personalens formedling av barnens uttryck
ifrdn saval Finland som Sverige visar pa olika
teman gallande barnens deltagande i re-
lation till virusutbrottet, och att dessa ten-
derar att vara liknande i de bada landerna.
Utgdngspunkten i analysen har varit att se “ut-
tryck” som ett konkret sdtt att férsta deltagande.
Barnens kontextuella deltagande kring corona-
viruset handlar overgripande om féljande
teman: 1) deltagande relaterat till hdlsoaspekter
av coronaviruset, 2) deltagande relaterat till exis-
tentiell oro samt visa omsorg, 3) deltagande rela-
terat till sociala inskrédnkningar och foérdndrade
rutiner samt 4) deltagande genom lek, skapande
och humor.
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En del av personalen (omkring en femtedel)
uppger att barnen inte haft ndgra kommen-
tarer alls om corona. Yngre barn beskrivs ha
farre fragor och funderingar om sjalva viruset,
men deras fragor kan gélla forandrade rutiner
eller att vanner inte &r narvarande pa daghem-
met eller forskolan.

1) Deltagande relaterat till
halsoaspekter av coronaviruset

Utifran personalens svar om vad barnens
kommentarer och funderingar handlar om
framkommer att barnen pratar om corona
och relaterar det i stor utstrackning till halsa.
Barnen pratar exempelvis om att corona ar
ett virus och hur detta virus bast ska hante-
ras for att inte de sjalva, vanner eller familje-
medlemmar ska bli sjuka. De flesta av dessa
kommentarer handlar om vikten av att tvatta
handerna och hur hdnderna bor tvattas. Nagot
barn hade tips pa att tvatta handerna lika lange
som det tar att sjunga Blinka lilla stjdrna. Andra
undrade varfor de skulle tvatta handerna hela
tiden med vissa sa saker som "tvattar vi inte
hénderna - dd kommer viruset”. Aven hur man
borde hosta for att inte sprida viruset togs upp
och personalen beskrev att barnen visade hur
man ska hosta i armvecket. Nagon undrade
ocksd om man 6verhuvudtaget fick hosta.

Nar det galler barns forstaelse av situationen
och hur det uttrycks berattar personalen bland
annat om foljande kommentarer som refere-
rar till faktakunskap. Ett barn ska ha sagt:

Det finns ett virus som heter Corona. Det ér runt med
taggar pd. Det kan hoppa in i ndsan s blir vi sjuka.
Daérfér mdste vi tvdtta hdnderna med tval.

Personalen beskriver att barnen ocksa sinse-
mellan kan diskutera om ett jattefarligt virus
som man dor i.

Ett aterkommande monster i materialet ar att
barnens deltagande i samtalen kring corona
relaterar till fragor om all sjukdom ar corona.
| materialet finns inget uttryck for att barnen
skulle anvanda sjukdomens namn, det vill saga
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covid-19, utan corona ar det som forekommer.

Vissa fragor och pastdende som barnen har
sasom att om viruset dor om man tvattar han-
derna och att man ska halla sig hemma om
man ar sjuk ar mycket lik den informationen
som framférs i media av olika experter och
som aven personalen sager sig formedla till
barnen. En vanlig strategi som personalen
beskriver ar att diskutera fakta kring viruset i
samband med nar barnen staller fragor. Andra
frdgor om sjalva viruset handlade om hur det
egentligen ser ut:

- Ar det grént?
- Hur ser man om viruset kommer, kan man se det?
- Finns det redan i ndrheten?

- Om man blir sjuk, hur sjuk blir man da?

Personalen beskriver att vissa barn tror att
smuts och skrép ger corona eller att man far
corona av att spela bradspelet Corona.

2) Deltagande relaterat till

existentiell oro samt visa omsorg
Framtradande i personalens beskrivningar av
barnens kommentarer var dven radsla och oro
men ocksa att visa omsorg om andra i relation
till viruset. Det forstas har som deltagande av
existentiell karaktar. Manga barn uttrycker en
stark oro kring situationen dar radslan framfo-
rallt ar kopplad till att mista familjemedlemmar.
Personalen beskriver att barn kunde ha corona
som forklaringsmodell fér sina foraldrars bete-
ende, exempelvis om de var arga eller stressade,
sa kanske det berodde pa viruset. Personalen
beskriver att de har motts av kommentarer som:
"Jag ar radd for min mammas skull” eller "Jag ar
radd for att var baby darhemma har corona”.
Fragor som

- Vem hittade pd corona?

- Hur far man déd pa corona?
- Kan du dé i corona?

- Vad hdnder nér man dér?

- Hur kan man réddda négon sa att den inte dér?

var ocksa fragor som forekom i materialet och
som hér tolkas som oro, radsla och fragor om
liv och dod. De hér fragorna ligger nara den
forra formen av deltagande som beskrivs ovan
och som berérde halsa.

Ovanstaende kommentarer ar exempel pa
uttryck om existentiella fragor som persona-
len formedlat fran sina barngrupper. Fragorna
handlar om virusets uppkomst, hur man kan
utplana det samt fragestallningar om doden.
Fragorna och kommentarerna om doden
handlar ofta om vad doéden innebar, om man
kan radda nagon fran déden, och om vad som
hander om ndgon narstdende dor, sdsom ut-
trycks nedan:

Om jag blir sjuk ska jag spela dator hela dagen. Om
mamma och pappa dér blir jag ensam.

Ovan beskrivs ett barns fraga om narstaendes
déd och vad som hénder ifall bade mamma
och pappa dor med den eventuella ensamhet
som da kan komma att uppsta. Barn kunde
ocksa ge uttryck for radsla i form av krig och
undergang. | nedanstdende uttryck kopplas
denna undergang till fladdermdssen.

Att alla dor av det. Det dr som ett krig. Jag dr radd
fér min mammas skull, det kommer fran fladderméss.

Aven radsla féor méanniskor fr&n andra lander
framtrader i materialet, inte minst radslan for
manniskor fran Kina. Enligt en i personalen f6-
rekom den har typen av fragor i samtal kring
coronaviruset:

“lag HATAR alla kineser!” Jag fragar vad hen menar och
hen svarar: "min mormor séiger att det dr kinesernas
fel att det finns corona sa jag HATAR dem!”

Ovanstaende citat, menar vi kan forstas mot
bakgrund av de diskurser i media och omgi-
vande samhalle som, inte minst i inledningen
av utbrottet, kom att handla om viruset som
ett kinesiskt fenomen som spreds fran djur till
manniska. Inte minst fladdermdéssen utmala-
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des som varddjur for viruset. Radslan for Kina
och kineser, vilket barnet ovan ger uttryck for,
samt uttalanden fran Donald Trump om att
vi inte kommer att klara coronaviruset visar
att barnen inser att detta ar nagot som beror
manniskor i flera delar av varlden.

Ytterligare uttalanden som handlar om oro
och omsorg avsag husdjur, gamla personer
och aldre slaktingar sdsom mormor, farfar och
farmor. Inga kommentarer i det har materialet
handlar dock uttryckligen om barnens egen
dod i relation till viruset.

3) Deltagande relaterat till sociala
inskrédnkningar och férandrade rutiner
Manga uttalanden av personalen anger att
barnen pa olika satt uppmarksammat och
kommenterat de sociala inskrankningar som
situationen medfért. Aven de yngsta barnen
kommenterar enligt personalen att det ar be-
tydligt farre barn pa forskolorna. De fragar
efter sina kompisar som ar hemma och en del
av barnen beskrivs av personalen som nagot
vilsna. Aldre barn kunde dra slutsatser som att
ifall ndgon hostar ar det corona och att de barn
som inte ar pa forskolan har drabbats av viru-
set. Sadana uttryck som personalen ger uttryck
for ar bland annat:

Flera barn dr lite rddda och vilse mest for att
verksamheten dr sd annorlunda och kompisarna Gr
hemma. De har undrat varfér kompisar ér borta. Ett
automatiskt antagande har varit att kompisarna har
drabbats av coronaviruset.

Ett annat monster i materialet ar barns undran
over var kompisarna var. En del barn ger ut-
tryck for att de tror att kompisar ar hemma for
att de har fatt coronaviruset. Gemensamt for
Finland och Sverige ar att barnen beskriver att
deras tillvaro bade pa forskolan och i hemmet
paverkas mycket av begrasningen av sociala re-
lationer; att inte kunna ga till fritidsaktiviteter,
att inte kunna halsa pa kompisar och att inte
kunna hélsa pa sina aldre slaktingar. Ett barn
berattade att man inte fick spela hockey mer.

Mia Heikkila m. fl.

Ytterligare aspekter ar att omsorgen kan for-
andras genom nya rutiner. Ett exempel ar att
social distansering kan innebara att narheten
mellan personalen och barnen far sattas pa
vant for att undvika smitta. Exempel pa detta ar
ett barn som fragar personalen: "Ar det corona
idag med, ahh nej jag som ville kramas!”

Ytterligare ett exempel pa forandrade om-
sorgsrutiner kretsar kring den nya matsitua-
tionen pa forskolan och att barnen inte langre
far ta mat sjalva. Barnen har reagerat pa detta
och ocksa pa varfor de inte far géra "high five”
nar de kommer till forskolan.

De pratar om de bilder vi satt upp som handlar om
handtvitt och virus. De far inte heller ta mat sjalva
ldngre vilket de dr vana vid sa vi pratar om hur virus
och bakterier sprids.

4) Deltagande genom lek,

skapande och humor

Resultaten visar aven att i denna ovanliga situa-
tion pagar en vardag pa forskolor och daghem
dar lek, skapande och humor influeras av ett
ovanligt innehall, namligen coronaviruset. Ett
exempel pa detta ar i de fall verksamheterna
beskriver att de arbetar med att kommunicera
pa fler satt an med det verbala spraket med
barnen. Ett exempel pa det ar att arbeta med
skapande aktiviteter, ibland med anknytning
till fakta om corona. En personal beskriver:

Vi har list boken Ingrid och Basiluskan och ldtit
barnenen rita och berdtta om Corona-basiluskan for
att eventuellt litta pa tankar hos barnen.

| det material som analyserats i den har stu-
dien, framtrader aven coronaviruset i barns
lekar. Personalen har fangat upp att sjukhus-
lekar har 6kat och att barnen lekt att de haft
coronaviruset och att de blivit friska av sprutor.

| forrgar lekte tva barn med lego. Min kollega ser hur
de lagger alla figurer pd golvet, i en ldng rad.

Hon fragar dem vad de leker: Dom har détt fér dom
har corona.
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Att anvanda leken som strategi relaterar till
det tidigare temat om existentiella fragor,
eftersom lekarna handlar om att bli frisk, do
eller drabbas av corona pa ett dramatiskt satt.
Barnen leker ocksa corona genom tafatt, vilket
beskrivs nedan:

Barnen har sjdlva hittat pd en coronalek, ssmma som
tafatt men ddr fasttagaren dr corona och ska ta fast
de andra tills att alla fatt corona.

Leken blir har pa satt och vis en strategi for att
uttrycka sig kring och hantera en samhallskris,
oro och omvalvande handelser (Bateman,
Danby och Howard, 2013).

Resultatsammanfattning
Resultatet illustrerar barns olika satt att uttrycka
sig om den nya, okanda och ofta kraftigt férand-
rade vardag som de sjalva, deras foraldrar, slak-
tingar, vanner och personal befinner sig i.
Barnens deltagande sammanfattas i fyra former
av deltagande; deltagande relaterat till hélsoaspek-
ter av coronaviruset, deltagande relaterat till existen-
tiell oro samt visa omsorg, deltagande relaterat till
barns sociala inskrdnkningar och fordndrade rutiner
samt deltagande genom lek, skapande och humor.
Gallande deltagande relaterat till hélsoaspek-
ter av coronaviruset lyfter personalen fram att
barnen visste ganska mycket och att de ville
ta reda pa mer. Det har kan ses som ett ut-
tryck for barns deltagande framforallt genom
att svara pa fragor och férmedla fakta. Detta
speglar en syn pa barn som aktiva och kun-
skapssokande. Barns deltagande relaterat till
existentiell oro samt att visa omsorg ar en cen-
tral aspekt i studien. | nagra fall uppger per-
sonalen att barnen inte har stallt fragor om
sjalva viruset, men att de anda markt av si-
tuationen och reagerat pa den. Studien visar
vidare pa barns deltagande relaterat till sociala
inskrdnkningar och férédndrade rutiner och ex-
emplifieras genom att barnens lekkamrater
inte ar narvarande eller att de inte kan delta
i fritidsaktiviteter. Barns deltagande paverka-
des dven av forandrade rutiner, exempelvis

att den fysiska narheten begransas och att
det ar okat fokus pa hygien. | frdga om delta-
gande genom lek, skapande och humor visar sig
leken vara ett fjarde satt for barn att uttrycka
sig kring den nya situationen.

Diskussion

Det 6vergripande syftet med den har studien
har varit att undersodka barns uttryck i sam-
band med coronavirusets utbrott i slutet av
mars 2020 i Sverige och Finland. Syftet har mer
precist varit att synliggéra former for barns
deltagande samt diskutera hur deltagande ger
mojlighet att forsta barns utveckling av resi-
liens under den pagaende pandemin.

Resultatet visar att barns uttryck kring co-
ronaviruset ar mangfacetterat och manifes-
terar sig genom olika former av deltagande.
De analyser som har gjorts visar pa fyra for-
mer av deltagande. | artikelns teoretiska bak-
grund beskrevs att Jans (2004) menar att den
viktigaste dimensionen for att forsta barn
som samhallsmedborgare ar den som hand-
lar om medborgarskap som deltagande, och av
den anledningen har det varit intressant att i
analyserna lyfta fram hur deltagande ar for-
mat i kontexten daghem och forskola, och i
den har tiden. En slutsats som kan dras ar att
i relation till coronapandemin kan dessa fyra
olika slags satt att delta vara barns satt att
visa pd medborgarskap. De olika formerna av
deltagande som har presenterats ger forut-
sattningar for att forstd hur barn relaterar
till den pagaende pandemin i omvérlden (jfr.
Johansson 2009).

Att forsta barns uttryck av ett virusutbrott ar
intressant for att bade visa pa att barn uttrycker
sig om utbrottet genom olika slags deltagande,
men ocksa att sadan fordjupad kunskap i for-
l&dngningen kan bidra till att utveckla forstael-
sen av barns mangfacetterade medborgarskap
(jfr. Nijhof m. fl. 2018; Bateman m. fl. 2013).

Nar det galler kopplingen mellan delta-
gande och resiliens kan diskuteras om barn
som har mojlighet till mangsidigt deltagande
i en kontext i hogre grad lar sig att ge uttryck

24



for sina erfarenheter och darigenom far
battre forutsattningar att utveckla resiliens
(jfr. Peek 2008, Pfefferbaum, Pfefferbaum
och Van Horn 2018). Mot bakgrund av stu-
dien vill vi lyfta fram ett resonemang om att
deltagande for barn ar en férutsattning att
utveckla resiliens, samtidigt som det kan det
vara sa att resilienta barn redan har getts
mojlighet att utveckla kompetens for att bli
delaktiga i verksamheten. Ur ett likabehand-
lingsperspektiv ar det darfor viktigt att alla
barn ges mojlighet till deltagande for att fa
likvardiga mojligheter att utveckla resiliens.
Detta eftersom det finns en tydlig koppling
mellan barns deltagande och resiliens med
ett utvecklat medborgarskap (jfr. Sanson,
Van Hoorn och Burke 2019).

Tidigare forskning beskriver resiliens som
en férmaga att mobilisera resurser (psykolo-
giska, sociala, kulturella eller fysiska) (Ungar,
2011) och Freeman, Nairn och Gollop (2015)
havdar att barns roster maste tas tillvara i
samband med kriser som ett satt att mojlig-
gora utvecklade av resiliens. Den har studien
bidrar med kunskap om hur barns uttryck om
coronapandemin fangats upp av personalen
vilket mojliggjort barns deltagande i olika faser
(Prilleltensky m. fl. 2001; Sanson, Van Hoorn
och Burke 2019). | linje med de resonemang
som fors av Pfefferbaum, Pfefferbaum och Van
Horn (2018) och Jans (2004) visar denna studie
att barns deltagande i kriser ar betydelsefullt
saval for barnen sjava som for samhallet i stort.

Vihar i denna artikel understrukit vikten av att
uppmarksamma barns satt att uttrycka sig om
den pagéaende krisen och darigenom bekréafta
barns deltagande som samhallsmedborgare.
Resultaten visar pa barns mangfacetterade
deltagande, genom att exempelvis barnen an-
vander och delar med sig av sina kunskaper,
uttrycker existensiella fragor genom lekar och
att visa omsorg om andra. Det har kan tolkas
som att barn kan utveckla resiliens genom att
pa ett mangfacetterat satt fa delta i en verk-
samhet i samband med en samhallskris som
coronapandemin.

Mia Heikkila m. fl.

Metoddiskussion

Den digitala enkaten mojliggjorde en snabb
datainsamling, vilket ses som en stryka for att
kunna beforska aktuella samhallsfenomen,
som varar en relativt kort tidsperiod, sdsom
coronautbrottet. Att enkatens huvudfragor
var oppna, mojliggjorde aven att personalen
med egna ord kunde aterge barnens fragor
och funderingar. En mojlig risk med detta ar
dock att personalens uppgifter ar fargade av
rddande samhallsdiskurs om utbildning, barn
och barndom. Resultaten visar dock nyanse-
rade, utforliga beskrivningar fran personalen
som representerar en stor demografisk och
geografisk spannvidd i saval Finland som
Sverige.

Implikationer av studiens resultat

Den har artikelns resultat kan bidra till att
ge personal inom daghem och forskola kun-
skap om hur barns deltagande i forhallande
till den radande samhallskrisen kan forstas.
Resultaten kan ocksa ge insikter om vilka olika
slags deltagande barn utévar med avseende
pa virusutbrottet, och vilket slags fragor som
kan uppkomma. Personal kan ocksa utifran
resultatet férbereda och ta initiativ till samtal
och pedagogiska narmandesatt som uppmunt-
rar till uttryck. Detta for att mojliggora barns
aktiva deltagande och darigenom starka deras
mojligheter att utveckla resiliens.

Fortsatt forskning

For narvarande saknas forskning pa en rad
olika punkter med koppling till coronaviru-
set och hur viruset paverkar barn pa olika
satt. | arbetet med denna studie har behovet
av forskning om hur personal i pedagogiska
kontexter kan bemdta barn i samband med en
samhallskris som coronaviruset. Fortsatt forsk-
ning som behdvs berdr personalens stodjande
arbete till barnen, hur barns deltagande kan
starkas och hur barns sociala sammanhang
kan bevaras i sa stor utstrackning som mojligt,
da vi sannolikt kommer att behéva leva med
situationen under en lang tid.
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Barn i kontakt med barnevernet:
Betydningen av a anerkjenne skolen som en
del av barnets omsorgsmiljo

Hilde Marie Thrana og Bente Heggem Kojan

Sammendrag

I denne artikkelen settes det sgkelys pa skolesituasjonen til barn som er i kontakt med barnevernet.
Det tas her utgangspunkt i velkjent kunnskap om at denne gruppen barn har sterre utfordringer
i skolen enn andre barn. Artikkelen bygger pa empiri fra prosjektet Aktiv statte til barnevernsbarn i
skolen - innovasjon i skolen i samarbeid med skole og barnevern. Her har kvalitative intervjuer av ti
barn og ni foreldre veert viktige bidrag for a gi et bredere kunnskapsgrunnlag om barnas erfaringer
fra bade skolehverdagen og hjemmelivet. Betydningen av at barna opplever seg inkludert og sosialt
verdsatt i skolehverdagen, som innvirker pa deres hverdagsliv i sin helhet, er sentralt i foreldrenes
og barnas fortellinger. | artikkelen drefter vi behovet for en utvidet forstaelse av hva som ligger i
begrepet barnets omsorgsmilje nar barnevernet skal gjgre undersgkelser av barnets situasjon. Vi
anvender et hverdagslivsperspektiv som belyser barnets situasjon ut fra barnets og forelderens
stasted. Dette kan bidra til & se helheten i barnets omsorgsmiljg, som inkluderer bade hjem og sko-
lemiljg. | diskusjonen peker vi pa hvilke implikasjoner det vil ha for barnevernet og samarbeidende
instanser & inkludere skolen som en del av barnets omsorgsmiljg nar det skal iverksettes underse-
kelser og tiltak overfor barn og familier.

Ngkkelord: Omsorgsmiljg, hverdagslivsperspektiv, sosial verdsettelse, barnevern, anerkjennelse

Recognizing the school as part of the caring
environment for children in Child Welfare Services

Abstract

The focus of this paper is the school situation of children receiving supportive services from Child
Welfare in Norway. It is well known that children in contact with child welfare services experience
more difficulties in school than other children. This article draws on findings from the project
Active support for child welfare children in school - innovation in school in cooperation with child
welfare services. Qualitative data from interviews with ten children and nine parents were ana-
lysed. We apply an everyday life perspective to discuss necessary changes in the child welfares’
assessment of the care environment of the children. We suggest that implementing a stronger
everyday life perspective in the assessment process might lead to a more holistic understanding
of the child’s care situation. The discussion addresses how acknowledging the school as part of
a child’s everyday life can bring about new sets of collaborations and open alternative narratives
from the perspectives of both school and child welfare professionals.

Keywords: Care environment, everyday life perspective, assessment, child welfare, recognition
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Introduksjon

Det har i de siste femti arene skjedd store
endringer i samfunnet nar det gjelder hvordan
familier organiserer sin hverdag med arbeid,
skole og fritid. Na deltar som oftest begge for-
eldre for fullt i arbeidslivet, og det kreves gkt
utdanning og stadig ny kompetanse for a veere
konkurransedyktig (Frenes 2011). Dette har hatt
konsekvenser ikke minst i form av at barn i dag
tilbringer mer tid i institusjonene, det vil si skole,
skolefritidsordning (SFO) og barnehage. Den
norske velferdsorganiseringen er fragmentert,
med delsystemer som har ansvar for ulike om-
rader. Barnevernssystemet har som hovedopp-
gave & lgse problemer i familiesfaeren (Aamodt
2018). Derfor er omsorgsmiljget i hjemmet, og
seerlig foreldrenes oppdragerpraksiser, et sen-
tralt fokus for barnevernet (Backe-Hansen 2004;
Christiansen, Bakketeig, Skilbred m.fl. 2015;
Christiansen og Hollekim 2018).

Barnevernet har tradisjonelt veert opptatt
av & undersgke hvordan hjemmeforholdene
er for barn som det er meldt bekymring for.
Oppgaven er & undersgke barnets omsorgs-
miljg, vurdere om det er godt nok og iverk-
sette tiltak dersom barnet har behov for hjelp
(Backe-Hansen 2004). Barnets omsorgsmiljg
blir ferst og fremst oppfattet som familien, og
det er denne som er malet for barnevernets
undersgkelse og tiltak. Dette tydelige familie-
perspektivet gjenspeiles i regjeringens strategi
for foreldrestatte, der fglgende slas fast:

Familien er den viktigste rammen rundt barns liv og
utvikling. | familien skal barn fa kjcerlighet, trygghet til
d veere seg selv og stotte til G vokse og utforske verden
pad egen hand (BLD 2018).

Vi kan ogsa se av barnevernets praksis at til-
tak i barnevernet fgrst og fremst er rettet mot
familiesfeeren. Tall fra barnevernsstatistikken
fra 2018 viser at av 85 414 barnevernstiltak,
var 22 613 tiltak satt inn for & styrke foreldre-
ferdigheter (SSB 2019). Aldri fgr har barnever-
net ytt sa mange hjelpetiltak som har til hensikt
a styrke foreldrenes omsorgskompetanse. Vi

kan ogsa si at denne praksisen star i sammen-
heng med hvilke faglige perspektiver som har
veert dominerende i barnevernet. En stor del av
kompetansehevingen i barnevernet har vaert
basert pa utviklingspsykologi, der sarlig ana-
lyse av tilknytningsforhold og tilknytningsat-
ferd har veert sterkt representert (NOU 2009:8;
2012:5). Denne tilnzermingen begrenser seg til
de naere bandene mellom foreldre og barn og
har i liten grad fokus pé barnets erfaringer pa
andre arenaer enn i familien.

Samtidig som fokuset ut over familiesfee-
ren er mangelfullt i barnevernets mater med
barn og familier, har imidlertid forskningen
hatt noe oppmerksomhet mot hvordan barn i
barnevernet har det pa oppvekstarenaer som
barnehage, skole og SFO. Det er gjort ulike stu-
dier som gjelder hvordan skolesituasjonen er
for barn og unge i kontakt med barnevernet
(Berg og Colling-Hansen 2012; Clifford, Fauske,
Lichtwarck og Martinsen 2015; Bufdir 2014;
2017). Seerlig er det god vitenskapelig dokumen-
tasjon pa at barnevernsbarn som bor utenfor
hjemmet i fosterhjem eller institusjon, har seer-
skilte problemer i skolen (Daehlen 2015:568;
Forsman og Vinnerljung 2012; Iversen, Hetland,
Havik og Stormark 2010; Skilbred og Iversen
2014). Daehlen (2015) har dokumentert at bar-
nevernsbarn i mindre grad begynner pa vide-
regdende studier, og at de faller fra underveis
i langt storre grad enn jevnaldrende barn. Det
er samtidig forsket lite pa skolesituasjonen for
barn som bor hjemme med foreldre og som
mottar hjelpetiltak fra barnevernet.

Det er imidlertid gjennomfert noen studier
som omfatter hjemmeboende barnevernsbarns
skoleprestasjoner. De viser at barn med hjelpe-
tiltak i hjemmet har svakere skoleprestasjoner
enn barn som er plassert i fosterhjem, men ikke
darligere enn de som bor pa institusjon (Valset
2014). Analyser av oppnadd utdanningsniva
viser at barn med hjelpetiltak har stgrre grad av
frafall i videregdende utdanningslgp enn andre
barn, samt bruker lengre tid pa & gjennomfaere
videregdende utdanning (Madsen og Backe-
Hansen 2015). | hvilket omfang og pa hvilke
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mater hjiemmeboende barn med barnevernstil-
tak opplever sosiale og faglige vansker i skolen,
vet vi lite om. Rundt 33 000 av barna i barnever-
net har hjelpetiltak i hjemmet, og det er behov
for mer inngdende kunnskap om hvilke saer-
skilte utfordringer denne gruppen har. Barnas
egne forstaelser og skoleerfaringer er lite belyst.
Seerlig mangler det forskning hvor barn er in-
formanter. | forsknings- og utviklingsprosjektet
Aktiv stotte til barnevernsbarn i skolen - innova-
sjon i skolen i samarbeid med skole og barnevern
intervjuet vi bade barn og foreldre om barnets
utfordringer i skolen (Kojan og Thrana 2017).
Med bakgrunn fra funn og erfaringer fra dette
prosjektet, drefter vi i denne artikkelen beho-
vet for en utvidet forstaelse av hva som ligger i
begrepet barnets omsorgsmilje. Artikkelen peker
pa sammenhengen mellom barnets hjemme-
liv og skolehverdag nar barnets omsorgsmiljg
skal undersgkes av barnevernet. Vi tematiserer
den betydningen sosial verdsettelse av barnet
i skolen har for den helhetlige vurderingen av
barnets situasjon. Avslutningsvis drafter vi mu-
ligheter for & inkludere skolehverdagen som en
sentral del i barnevernets undersgkelse av bar-
nets omsorgsmilje.

Sosial verdsettelse - en viktig

faktor i barnets hverdagsliv

Som vi har veert inne pa, bestar omsorgsmiljget
for barnivar tid av langt mer enn den nzere fa-
milien, samtidig som familien i var kultur anses
som den mest sentrale og viktigste trygge
basen for at barnet skal utvikle ferdigheter
emosjonelt, sosialt og kognitivt (Winnicott
1995). Likevel kan et for snevert perspektiv pa
barnets omsorgsmiljg sta i spenning til barnets
reelle hverdagsliv, som i skende omfang bestar
av andre arenaer enn familien. Systemer som
skole, barnehage og SFO er innflettet i barnets
og familiens hverdagsliv og pavirker deres
hverdag i stor grad. Red og Heggdalsvik (2016)
sier med bakgrunn i de endrende samfunns-
forholdene at det vil veere vesentlig at barne-
vernet anvender et bredt teoretisk fundament
i sine undersgkelser av barnets omsorgs og
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livssituasjon. Her kan et hverdagslivsperspek-
tiv veere et utgangspunkt som favner en bred
og helhetlig tilneerming til barnets livsverden
pa ulike arenaer. Gullestad (1989) beskriver
hverdagslivsperspektivets to dimensjoner:
den daglige organiseringen av oppgaver og
aktiviteter, og folks erfaringer og livsverde-
ner. Samfunnsaktiviteter beskrives nedenfra
med utgangspunkt i individets opplevelser,
erfaringer og tolkninger. Dette fremmer ogsa
en helhet i forstdelsen av menneskers livssitu-
asjon, der alle arenaer i deres hverdag er in-
teressante a fa kunnskap om. | undersgkelsen
av barns omsorgsmilje vil derfor et hverdags-
livsperspektiv kunne bidra til en mer helhetlig
og kompleks forstaelse av barns livsverden og
deres utfordringer.

En sentral faktor som gar igjen pa de ulike are-
naene som utgjer barns omsorgsmiljg, er opp-
levelsen av sosial verdsettelse. | Honneths (2008:
131) teori om anerkjennelse forklares sosial
verdsettelse som det a bli anerkjent i felleska-
pet med de egenskaper man har og slik man er
med sine saeregenheter. Denne verdsettingen
av personen foregar pa alle sosiale arenaer der
menneskers liv utfolder seg, som nabomiljg,
skole, barnehage og arbeidsfellesskap. For
barn og unge vil verdsetting og anerkjennelse
innebaere a bli inkludert i skoleklasse, fritids-
aktiviteter og vennemiljg. Betydningen av den
sosiale inklusjonen for barnets laeringssitua-
sjon er mye omtalt gjennom skoleforskning.
Mange av disse undersgkelsene viser sammen-
hengen mellom sosial inkludering og leering
(Helgeland og Lund 2018; Karvonen, Vikat og
Rimpela 2005; Saab og Klinger 2010; Wang og
Eccles 2012; Nordahl 2016). Det vil si at sosial
inkludering og laeringsmiljget har innvirkning
pa barnets trivsel i skolen og i neste omgang
0gsa pa barnets skoleprestasjoner. Til forskjell
fra begrepet sosial inkludering, som innebaerer
at man blir en del av laeringsmiljget og det so-
siale felleskapet i skolen (Bjernsrud 2014), vil
begrepet sosial verdsetting i sterre grad peke
pa barnets egen opplevde situasjon og selvfe-
lelse (Honneth 2008). Dette kan innebaere at
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+ Barn og foreldre + Dialog med laerere og
barnevernansatte i felles
seminarer

+ Avtaler om deltakelse i
innovasjon

+ Analyse av data

knyttet til samhandling

Evt. utpreving av tiltak

Deltakere Kartlegging/dialog og Utpreving/innovasjon Evaluering
intervju
* Barnevern * Intervjuer med barn (N70) + Etablering av team rundt + Intervjuer med familiene,
* PPT/skole + Intervjuer med foreldre (N8 hvert barn barnevern og skole
* NTNU familier) + Utpreving av arbeidsmater « Erfaringsseminar

+ Formidling av erfaringer

og funn

Figur 1. Organisering av forsknings og innovasjonsprosjektet

man er en del av en klasse og deltar pa lik linje
med de andre, men likevel ikke har venner som
barnet opplever a verdsettes av. Dette peker
Honneth pa som en dypere opplevelse, der so-
sial verdsetting handler om a bli anerkjent for
den man er, med sine saeregenheter som en
baerer med seg. For barnevernet vil kunnskap
om barnets sosiale verdsettelse i skolen derfor
veere sentral informasjon for & forsta barnets
og familiens livssituasjon, samt & kunne sette
inn hjelp til barnet pa de arenaer hvor barnet
trenger det.

Forsknings- og
innovasjonsprosjekt

Artikkelen bygger pa datamateriale fra
forsknings og innovasjonsprosjektet Aktiv stotte i
skolen til hiemmeboende barn i barnevernet (Kojan
og Thrana 2017). Deltakere i prosjektet var barn
og foreldre i kontakt med barnevernet, ansatte
i barneverntjenesten, skoleledere og lzerere fra
aktuelle skoler og pedagogisk-psykologisk tje-
neste (PPT). Malet med prosjektet var a bedre
situasjonen i skolen for hjemmeboende barn i
kontakt med barnevernet. Prosjektet hadde en
forskningsdel som bestod av intervjuer med
barn og foreldre, samt en innovasjonsdel hvor
fokuset var utpregving av nye mater a jobbe
pa for & bedre situasjonen for barnet i skolen.
Gjennom barneverntjenesten fikk vi rekruttert
ti barn med foreldre som deltakere i prosjektet.
Alle familiene mottok ett eller flere hjelpetiltak
fra barneverntjenesten, og barna var i alders-
gruppen 6-15 ar.

Underveis i prosjektet holdt vi Ispende dialog
med de profesjonelle utaverne i form av semi-
narer. Foreldres og barns stemmer kom i for-
ste omgang fram gjennom intervju i oppstarten
av prosjektet. Videre var foreldrene deltakere
i team rundt det enkelte barnet sammen med
skole og barnevern. | disse teammgtene ble det
arbeidet aktivt i utpreving av tiltak overfor det
enkelte barnet. En slik innovativ prosess har til
hensikt & fa et resultat som er bedre for den
gruppen det gjelder, og & oppna en situasjon
som er bedre enn den eksisterende (Aasen
2015). Her var prosjektets formal & preve ut
samarbeidsformer som skulle bedre skolesitu-
asjonen for hjemmeboende barnevernsbarn.
Utdypende kunnskap om dette prosjektets re-
sultater er dokumentert gjennom prosjektets
rapport (Kojan og Thrana 2017).

Intervju av foreldre og barn

Datagrunnlaget for drgftingen i denne artik-
kelen er i hovedsak basert pa intervjuene av
foreldre og barn. | tillegg trekker vi inn noen
av erfaringene fra teamene rundt barnet. En
tidlig erfaring vi gjorde oss i prosjektet, og
som ogsa begrunner behovet for artikkelens
tematikk, var at vi i rekrutteringen av familier
til prosjektet fant at barnevernet hadde liten
kjennskap til barnets situasjon i skolen. Pa den
andre siden var ogsa skolen lite informert om
hvordan barnevernet arbeidet ovenfor det
enkelte barnet. Kontakten mellom skole og
barnevern var varierende i de ulike familiene,
fra manglende eller sporadisk kontakt til aktiv
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deltakelse i ansvarsgrupper.

Intervjuene ble giennomfert ved at foreldre
og barn kom sammen til avtalt intervjusted.
Intervjuene ble gjennomfert adskilt, slik at
bade barn og foreldre fikk snakke alene om
temaene som ble tatt opp. For barna ble
det en trygghet at foreldrene var til stede i
samme lokale, samtidig som de fikk mulighet
til & snakke fritt, uten foreldre i rommet. | in-
tervjuene med foreldrene var temaet deres
beskrivelse av barnets skolesituasjon, samar-
beid med skolen og barnevernet, og forslag til
tiltak for & bedre skolesituasjonen for barnet.
Barneintervjuene var mer apne i formen, der
vi i sterre grad lot oss lede av barnet om hva
barnet tenkte og opplevde med a ga pa skolen.
De fleste barna viste tydelig lyst til & dele sine
tanker og erfaringer fra skolehverdagen. Barn
som deltakere i forskning beskrives ofte som
en sarbar gruppe (NESH og Kalleberg 2006).
Samtidig vil de ogsa veere aktive deltakere
som gnsker a bli hert i en slik forskningssam-
menheng. Denne balansen mellom deltakelse
og sarbarhet drefter Strandbu og Ternblad
(2010), hvor de understreker betydningen av
a vaere oppmerksom pa begge disse perspek-
tivene nar barn er deltakere i et forsknings-
prosjekt. Ingen av barna vi snakket med viste
ubehag ved & snakke om temaene som ble
tatt opp. Det var heller slik at de ble urolige
mot slutten av intervjuet og ville ut a rgre pa
seg. Studien er godkjent av Norsk samfunnsvi-
tenskapelig datatjeneste (NSD), noe som inne-
baerer informert samtykke fra deltakerne nar
det gjelder anonymisering, konfidensialitet og
at de hadde mulighet til & trekke seg nar som
helst i lgpet av undersgkelsen.

Ved a intervjue barn og foreldre om samme
tema og hendelser pa skolen, fikk vi tydelig-
gjort begge perspektivene pa barnets skole-
hverdag og hjemmeliv. I tillegg fikk vi kunnskap
om barnets situasjon gjennom referat fra
teamene rundt hvert barn, der skole og bar-
nevern ogsa var representert. Denne tilnaer-
mingen, hvor vi anvender flere datakilder og
ulike metodiske tilnaerminger, har elementer
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fra Hedegaards (2008) interaktive dialektiske
metode, hvor barnets situasjon utforskes pa
ulike nivaer og fra ulike perspektiver. Sentrale
innfallsvinkler her er individuelt nivd, som er
barnets eget perspektiv, og aktivitet og sam-
handling, som er hvordan andre observerer og
forstar barnets deltakelse. Institusjonelt niva er
a forstd barnet i dets kontekst, som kan veere
institusjoner som skole eller barnehage. Sist
er samfunnsmessig nivd, som handler om & se
barnets deltakelse i lys av betingelser i sam-
funnet som politikk eller kulturer som pavir-
ker barnets kompetanseutvikling (Hedegaard
2008: 16).

| denne undersgkelsen er det farst og fremst
kunnskap gjennom individuelt nivd med vekt
pa aktivitet og samhandling samt institusjonelt
niva som har veert vektlagt. Disse ulike inngan-
gene gav oss data som var mulig & sammen-
stille for & gjere analyser av sammenhenger
mellom hvordan barna opplever sitt hverdags-
liv, foreldrenes beskrivelser av barnets utfor-
dringer, erfaringer av samarbeid med skole og
barnevern, og til sist skolenes og barnevernets
forstdelse av barnets situasjon. Det fruktbare
med hverdagslivsperspektivet er at barna fikk
snakke om det som var viktig for dem. Her kom
det fram informasjon som ikke direkte var dek-
ket i intervjuguiden, som for eksempel temaet
mobbing, som flere av barna trakk fram som
veldig viktig for hvordan de hadde det pa sko-
len. Foreldre og barn tok selv opp dette temaet
i flere av intervjuene.

Datagrunnlaget gir innsikt i foreldres og
barns opplevelser av skolesituasjonen for
hjemmeboende barnevernsbarn i et avgren-
set geografisk omrade. Kunnskapen fra disse
intervjuene viser at det er behov for & under-
sgke skolesituasjonen for et stgrre utvalg barn
og familier i barnevernet. Saerlig ser vi at det er
behov for & snakke med flere barn om hvordan
de opplever skolesituasjonen, fordi det finnes
lite data med barn som informanter.
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Barn og foreldres erfaringer
med skolehverdag
og hjemmeliv

Hendelser pa skolen gjer

det vanskelig pa skolen

De fleste barna vi intervjuet, sa at de til tider
hadde det bra pa skolen. Likevel fortalte
flere om at de hadde opplevd a bli plaga eller
mobba. Foreldrene til disse barna utdypet
mobbeproblematikken. De fortalte om ute-
stengelser fra medelever som kunne innebaere
det & ikke ha venner pé skolen, og hendelser
der barnet deres ble plaget eller var i konflikt
med andre barn.

Han blir plaget og det har skjedd over tid, og det blir
ikke tatt tak i ordentlig, men litt knuffinger er vanlig,
men ndg ser jeg det er mer nd og det er oftere, og
det gdr over streken nd. Han har ogsd fatt stygge
meldinger pa nettet av en elev. Jeg har snakket med
han om dette, men han er redd for at vi skal ta det
opp, og han er redd for det det skal bli mer brdk ut
av dette. Det har pdgadtt na over tid, og jeg ser at han
ikke har det bra og har problemer med G snakke om
det (Forelder 2).

Slike opplevelser av mobbing og det a ikke
oppleve seg sosialt verdsatt av de andre barna,
kan gi konsekvenser for barnets opplevelse av
egenverdi og selvfglelse. Honneth (2008) be-
skriver det & ikke bli sosialt verdsatt i sitt miljo
som en form for ringeakt som fgrer til kren-
kelse og nedverdigelse av personen. For et
barn vil slike utestengelsesmekanismer over
tid pavirke barnets selvverdsettelse og barnets
forsek pa & delta aktivt i de sosiale arenaene
det naturlig inngar som en del av. Marthinsen
(2003) beskriver slike sosiale negative faktorer
som sosiale byrder hos et individ eller hos en
familie, der en sosial byrde ogsa kan henge
sammen med andre sosiale byrder som for-
sterker hverandre.

Det framkom ogsa i intervjuene med foreldre
at det & melde fra om at barnet er i konflikt
eller blir mobbet, erfaringsmessig kunne fegre

til konflikter ogsé mellom foreldre. De fortalte
om episoder der foreldre beskyldte hverandre
for hvem som var arsaken til konflikter mellom
barna, uten at problemene mellom barna ble
lgst. Ogsa barna fortalte at det var vanskelig a
si fra til voksne hvis de ble plaga. Som denne
samtalen med et av barna illustrerer:

B (Barn 3): Jeg praver @ rope pd leererne, men de harer
ikke for de er for opptatt med de andre elevene ....
Leererne er opptatt veldig mye. Sa det er ikke sa mye
hjelp d fa fra dem.

I: Hender det ofte at det er noen som plager deg?

B: Noen ganger.

I: Hvordan kjennes det inni deg nar du blir plaga da?
B: At jeg vil bare ga vekk.

I: Hvor da?

B: At jeg vil gG og gjere noe annet.

Dette eksemplet viser bade at barnet opplever
en vanskelig skolesituasjon, og at det er van-
skelig & si fra. For foreldrene opplevdes det
som vanskelig & ta tak i den passive utesten-
gelsen av barnet og det at barnet ikke hadde
venner. Dette var fordi de opplevde at det gikk
ut over barnet hvis de tok det opp, samtidig
som de visste lite om hvordan barnet hadde
det pa skolen fordi barnet ofte ikke ville snakke
om det. Her gnsket de at kontaktlerer kunne
ta mer jevnlig kontakt og gi informasjon hvis
det hadde veert hendelser pa skolen som pre-
get barnet.

Jeg far lite informasjon om hans situasjon, og jeg far
kun beskjed hvis han har veert i trabbel. Jeg vil fokusere
pa det som er bra, og det bruker @ hjelpe, men nd er
det lite kontakt med skolen. Jeg vet jeg kan ta kontakt,
men det er slik at hvis jeg ringer sd foler jeg at de ikke
har tid, og syns ikke jeg blir hart pd den mdten som jeg
ble tidligere (forelder 4).

Utsagnene fra foreldrene og barna viser at pro-
blemer i skolehverdagen satte preg pa livet pa
hjemmebane. De samme klassekameratene
var ogsa en del av nabolaget, og manglende
inkludering i skolen ville ofte innebaere a veere
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uten venner i fritida. P& mange mater ble pro-
blemene barnet opplevde, lagt lokk pa, bade
av barnet selv og av foreldrene. Foreldrene var
gjerne opptatt av a ikke komme i konflikt med
andre foreldre som var en del av lokalmiljget.
Dette hadde bakgrunn i manglende tillit til at
skolen kunne gjgre noe med at barnet ble pla-
get eller utestengt.

Betydningen av a bli sosialt verdsatt i naermil-
joet, var viktig for bade foreldre og barn. Da ble
det & unnga konflikt med andre det beste al-
ternativet. Dette kan tyde pa at mange familier
er redde for a fa et stigma i naermiljoet, eller
det kan ogsa tenkes at de allerede opplever
a veere stigmatisert. Levekarsindikatorer pa
disse spesifikke familiene har vi ikke, men un-
dersgkelser av barnevernpopulasjonen viser
at familier i barnevernet ofte har mange be-
lastninger og er marginalisert pa omrader som
arbeidstilknytning og utdanning (Fauske, Kojan
og Storhaug 2018).

Hendelser hjemme gjor det
vanskelig a vaere pa skolen
Intervjuene med foreldrene beskrev ulike ar-
saker til at barnet hadde det vanskelig. Det
var hendelser og kriser i familien, som skils-
misser, brudd i neere relasjoner, dgdsfall og
sykdom hos foreldre som ble et traume for
noen av barna, og som preget deres hverdag i
stor grad. Disse hendelsene ble beskrevet som
tiden for og etter, og at livet endret seg etter
denne hendelsen.

Her beskriver en mor hvor dan hennes sgnn
forandret seg og opptradte utagerende pa sko-
len etter et akutt dedsfall i neer familie.

Etter at det (dedsfallet) skjedde, sa ble han brdtt uta-
gerende. Han var mye sint og kunne ringe til politiet og
beskylde meg for ting. Han var vanskelig d fd i tale. NG
gar det heldigvis bedre, men det har veert flere ar han
har hatt det veldig vanskelig (forelder 8).

Slike dramatiske hendelser var i seg selv sterkt
belastende og skapte ringvirkninger i form av
problemer med & kontrollere sinne i samvaer
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med andre, konsentrasjonsproblemer, trist-
het og dyp sorg. Skilsmisse ble ogsa beskrevet
som en utlgsende arsak til at problemene for
barn kunne eskalere. En ung gutt fikk bratt at-
ferdsendring da faren flyttet ut og til et annet
sted. Dette resulterte i at gutten prgvde ut
rusmidler, ble truende og utagerende og fikk
okende fravaer fra skolen. Gutten ble koblet
til barne- og ungdomspsykiatrien (BUP) og
matte over tid ha behandling og hjelp for sin
atferd og sine emosjonelle problemer. Skifte
av skole kunne ogsa veere en utlgsende arsak
til at problemene utviklet seg. Flere av forel-
drene fortalte om problemer med & etablere
nye vennenettverk bade for dem selv og for
barnet nar de flyttet til ny skolekrets. Samtidig
var det foreldre som fortalte at det ble bedre
for barnet og dem etter at de flyttet og bar-
net fikk ny skole, nye venner og nye lerere.
For dem var det en hjelp for 8 komme ut av en
fastlast situasjon pa «gamleskolen», der barnet
var kommet i en negativ rolle overfor lserere og
medelever.

Resultatene fra intervjuene viser en tydelig
sammenheng mellom skolehverdagen og hjem-
melivet for barnet. Seerlig foreldrene fortalte at
det som skjedde hjemme hadde innflytelse pa
skolehverdagen til barnet, og at barnets van-
sker i skolen innvirket pa livet hjemme. Videre
kan barnets erfaringer fra skolen knyttes til
opplevelsen av manglende sosial verdsettelse.
Historiene om mobbing og utestengelse viser
eksempler pa det. Det kunne bety at hvis bar-
net ikke opplevde seg som sosialt verdsatt pa
skolen, hadde dette konsekvenser for barnets
selvfglelse som innvirket pa hjemmeliv og fritid.
Honneth (2008) beskriver at sosial verdsettelse
av personen er avgjgrende for a fa inngang til
ulike fellesskap i samfunnet, enten det er fa-
milizere og naere felleskap, eller fellesskap som
skole og arbeidsmilje.

Team rundt barnet - utvidet forstaelse

| tillegg til intervjuene vil vi trekke inn noen
av erfaringene fra teamene som ble etablert
rundt hvert enkelt barn i prosjektperioden.
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Disse teamene bestod av foreldre, skole, bar-
nevern og PPT. De ble etablert med den hensikt
a skape en arena for gkt forstaelse og innsikt
i barnets skolehverdag. | prosjektet skulle det
gjores forsgk med a sette inn konkrete tiltak i
barnets skolehverdag. Det viste seg at nytten
av prosjektet opplevdes stgrst i teamene der
bade skole og barnevern hadde veert aktive
med tiltak bade i skolen og hjemme.

Det tette samarbeidet rundt barnet og familien er
sveert viktig fordi barnets situasjon har rot i bade
faglige og sosiale utfordringer i hverdagen. Det gir
o0gsa en bedre helhet i arbeidet for hvilke tiltak som
er viktige i hverdagen hans (kontaktlcerer fra team 3).

Bade ansatte i skolen og i barnevernet be-
skrev at dpenhet i dialogen mellom de ulike
instansene og foreldrene har vaert et kriterium
for a lykkes med tiltak rundt barnet (Kojan og
Thrana 2017). Teamene som arbeidet mer se-
parat innenfor sine omrader, sa ikke ut til &
oppleve samme nytten av de etablerte team-
ene rundt barnet. | et av teamene satte sko-
len inn tiltak med leksehjelp i skolen, men de
manglet stotten fra barnevernet i & involvere
hjemmet i barnets situasjon. Her konkluderer
kontaktleerer i skolen slik:

Skolen oppfatter ikke at vi har lykkes med d fa en felles
forstdelse for de ulike utfordringene rundt barnet, da
det ogsa har veert manglende oppmate i teamene fra
barnevernet. Vi har manglet felles mdl for arbeidet
(kontaktlcerer fra team 4).

Graden av samhandling i teamene har variert,
men de fleste pekte pa at samarbeidsrelasjo-
nen har bedret seg og bidratt til en mer helhet-
lig innsikt i barnets livssituasjon. Erfaringene
fra teamene viser samlet sett at situasjonen
for barna er knyttet til bade faglige og sosiale
utfordringer i skolen. De opplevde det ogsa
som utfordrende & finne gode nok tiltak som
rommet sammensatte hjelpebehov, da utfor-
dringene til barna bade var av sosial og faglig
karakter i skolen, samt at ogsa belastninger

hjemme satte sitt preg pa skolehverdagen.
Samlet sett viser intervjuene med barn og
foreldre, og erfaringene fra samarbeid i team-
ene rundt barna, at det er behov for tiltak som
kan gripe inn bade i hjemmelivet og skolehver-
dagen. Funnene viser ogsa at det er tette skott
mellom barnevern og skole som beerer preg av
en tradisjon for & ikke blande seg for mye opp
i hverandres omrader. Barnas utfordringer
i skolen som seerlig er av sosial karakter, blir
ofte barnas og foreldrenes eget anliggende, da
det oppleves som vanskelig a ta opp sosiale ut-
fordringer som barnet opplever i skolen.

Avsluttende diskusjon:

Hvorfor er det viktig a
anerkjenne skolen som en del
av barnets omsorgsmilj@?

| denne artikkelen har vi veert opptatt av sam-
menhengene i barnets hverdagsliv pa arena-
ene skole og hjem og ut fra dette diskutere
behovet for en helhetlig forstaelse av hva
som ligger i begrepet barnets omsorgsmiljo.
Intervjuene med barn og foreldre har bidratt
til & gi innsikt i hvilken betydning sosial verd-
settelse i skolehverdagen har for barnets to-
tale omsorgssituasjon. Vi vil avslutningsvis
begrunne hvorfor en utvidet forstaelse av bar-
nets omsorgsmiljg er sentralt, og vi vil antyde
ulike muligheter for hvordan skolen som arena
kan anerkjennes som en del av barnets totale
omsorgsmiljg. Skolemiljget er en arena for so-
sial verdsettelse av barnet.

For barnevernets del er skolemiljget en viktig
undersgkelsesarena for & fa innsikt i barnets
hverdagsliv, ettersom forhold i skolen ogsé kan
fore til skade pa barnets helse og utvikling (Lov
om barneverntjenester § 1.). Forskning pa ska-
devirkning etter mobbing og utestengelse viser
at dette kan gi alvorlige helseproblemer i det
lange lep (Breivik m.fl. 2017). Alle barna vi in-
tervjuet opplevde selv mobbing og mistrivsel i
skolen. Her kan vi se mobbing og utestengelse
i sammenheng med mangel pa inkludering og
sosial verdsettelse som gar utover bade skole
og hjemmeliv. Honneth (2008) sier at utesten-
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gelse er en form for krenkelse av egenverdet
til personen, som kan gi identitetsproblemer
og lav selvtillit. For barnet vil dette kunne bety
manglende muligheter til 3 delta i samfunnet
pa lik linje med andre barn. Dette innebaerer
ikke manglende rett til & delta, men manglende
sosial verdsettelse som fratar barnet mulighe-
ten til deltakelse. Ifglge Honneths teori vil en
slik innskrenkning av individets reelle delta-
kelse gi en dypere fglelse av & ikke veere aner-
kjent som borger i samfunnet pa lik linje med
andre. Det far altsd sterke konsekvenser for
barnet det gjelder.

Dette tar ogsa Gjertsen (2013) opp i sin bok
om «De usynlige barna», der han beskriver
hvordan barn opplever seg som usynlige i
systemer der de erfarer & bli krenket. Mobbing
kan her sees pa som en form for krenkelse.
Han sier videre at en krenkelse av mennesket
og manglende anerkjennelse av personen som
et etisk verdifullt menneske, er seers vanskelig
der barnet er avhengig av systemer som sko-
len. Her er barna avhengige av det sosiale mil-
joet i skolen hver dag, og de arbeider aktivt for
a bli akseptert av de andre. Skolens struktur
kan slik sett bidra til at en kultur med mob-
bing og utestengelse blir opprettholdt og tiet
ned, ved at det & synliggjere problematikken
kan gjgre situasjonen vanskeligere nar barnet
opplever seg alene med problemene sine. Det
a tilby hjelp og stette i barnets sosiale miljg,
enten det er i skolen eller hjemme, vil fordre at
barnevern og ansatte i skolen er til stede i bar-
nets hverdagsliv og har muligheten til 8 handle
her og na overfor barnet og familien (Gjertsen
2013).

Erfaringene fra dette prosjektet viste at det &
intensivere et samarbeid rundt barnets skole-
situasjon bidro til en gkt forstaelse av barnets
helhetlige livssituasjon, noe som innbefattet
barns sosiale verdsettelse pa skolen. Samtidig
viste intervjuene at seaerlig barnets sosiale situ-
asjon pa skolen var et lukket rom som det var
vanskelig for familien alene & ta tak i, da det var
knyttet stigma rundt det a bli mobbet eller ute-
stengt. Det innebar at den sosiale arenaen pa
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skolen forble foreldrenes og barnets problem,
hvis barnevernet og skolen ikke aktivt interve-
nerte i skolehverdagen til barnet. P4 samme
mate forble ogsa situasjonen i familien barne-
vernets omrade, som skolen ikke fikk innsikt
i. Disse erfaringene tyder pa at det som kan
synes minst krevende for systemene som skole
og barnevern, var & opprettholde de tradisjo-
nelle grenseoppgangene mellom hva som er
skolens anliggende og hva som er barnever-
nets anliggende, og slik sett ikke blande seg for
mye opp i hverandres omrader. Samtidig viste
skolen at utfordringene rundt enkelte barn
var s& omfattende at det ikke var nok med de
tiltakene skolen gjorde for & stimulere til gkt
trivsel og skape et godt leringsmiljg. Den sam-
mensatte problematikken som var rundt barna
med barnevernstiltak, fordret tiltak som bade
innbefattet hjemmesituasjonen og skolehver-
dagen, og at disse var koordinert. Her var det
viktig at skolen fikk en utvidet forstaelse for
hvilke belastninger barnet ogsa dro med seg
inn i skolehverdagen og som pavirket barnets
leeringssituasjon og sosiale deltakelse.

Behov for en utvidet forstaelse av
barnets omsorgsmilje i barnevernet
Som vi har veert inne pa, er det godt doku-
mentert at barnevernets fokusomrade bade
i undersgkelsen og i tiltak ovenfor barn og
familier, i stor grad har omhandlet foreldres
omsorgskompetanse og bekymring rundt
manglende foreldreferdigheter (Bufdir 2017).
Samtidig som barnevernet i stor grad satser
pa foreldreveiledningsprogram, ser vi av bar-
nevernsstatistikken at seerlig tiltak rettet mot
barnets skolesituasjon er sa & si fravaerende.
Tiltak i barnehage er det noe mer av, men ogsa
her i svaert begrenset omfang (SSB 2018). Uten
a trekke bastante konklusjoner, kan det synes
som at barns problemomrader som strekker
seg utover familien, ikke blir mgtt med tiltak
fra barnevernet. Dette kan henge sammen
med at barns oppvekstsvilkar innenfor skole
og barnehage blir ansett som ivaretatt av insti-
tusjonene selv, og at fagprofesjonene som ar-
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beider her blir ansett a ivareta barnets sosiale
og omsorgsmessige behov. Vi ser at nar bar-
nehage nevnes i offentlige utredninger (NOU
2009:8 kap. 7.8), er det som et gkonomisk
stottetiltak for familien, men ikke som et viktig
omsorgsmiljg der barn kan utvikle sosiale van-
sker. Dette viser en begrenset forstaelse av hva
som oppfattes som barnets omsorgsmiljg, der
omsorg og ivaretakelse av barnets utviklings-
behov utfgres i hjemmet, og der skolen/ bar-
nehage er en pedagogisk arena hvor lering er
hovedaktiviteten.

Dette kan riktignok illustrere de tradisjo-
nelle ansvarsomradene for de ulike etatene
som er involvert i barnets oppvekst og utvik-
ling. Utfordringene er at vi ser at laering og
hvordan barnet presterer faglig, ogsa henger
sammen med hvordan barnet opplever & bli
sosialt inkludert og verdsatt pa andre arenaer.
Undersgkelsene som viser at barneverns-
barn presterer darligere enn andre barn, do-
kumenterer denne sammenhengen (Bufdir
2017; Valset 2014). Var studie om skolesitu-
asjonen for barn i kontakt med barnevernet,
viser sammenhengen mellom skolehverdag
og hjemmeliv, og at denne innsikten er sentral
i barnevernets undersgkelse av barnets om-
sorgsmilje (Kojan og Thrana 2017). En utvidet
forstaelse av barnets omsorgsmilja vil derfor
innebaere at det a forsta barnets hjelpebehov
forutsetter innsikt i mer enn de indre forhol-
dene i familien. Et for ensidig fokus pa barnets
hjemmemiljg kan bidra til at barnevernets
forstaelse av barnets kontekstuelle livssitu-
asjon avgrenses. En konsekvens kan vere at
barnevernet kan komme i skade for a legge for
mye vekt pa foreldrene og hjemmesituasjonen
som arsak til barnets utfordringer. Her kan
manglende sosial verdsettelse i skolen veere
en blant flere sentrale faktorer for barnets ut-
fordringer i dets hverdagsliv.

Hvilken rolle barnevernet skal ha for & bedre
skolehverdagen for hjemmeboende barn, fin-
nes det ikke et entydig svar pa. Samtidig vil det
a inkludere skolehverdagen som en del av bar-
nets omsorgsmiljg ha konsekvenser for barne-

vernets undersgkelse nar det kommer melding
om et barn til barnevernet. Her vil kunnskap
om barnets sosiale og faglige skolesituasjon
veere viktig kunnskap for barnevernet (Kojan
og Clifford 2018). | mange tilfeller er det ikke
nok a forholde seg til innhentede skriftlige opp-
lysninger fra skolen om barnets skolesituasjon.
En aktiv intervenering ovenfor skolen som om-
sorgsarena vil innebaere at barnets skolesitu-
asjon er tema i moter med barn, foreldre og
skole, og at alle parter gis mulighet til a fortelle
om hvordan de opplever forholdene for barnet
i skolen. Det & samarbeide for & fa en felles for-
staelse av hvordan barnet har det ogsa pa sko-
len, vil forutsette at taushetsplikten oppheves i
samrad med foreldre og barn, og at alle parter
gis en formell mulighet til & jobbe aktivt rundt
det barnet som har behov for bade barnevern
og skolefaglige tiltak.

Et annet alternativ som ble draftet av delta-
kerne i prosjektet, og som ikke ngdvendigvis
innebar at barnevernet skulle ha en tettere
oppfelging av barnet i skolen, var & styrke kon-
taktlaererrollen med sosialfaglig kompetanse i
skolehverdagen. Dette er droftet i ulike studier
der «et lag rundt laererens blir ansett & ha po-
sitiv effekt pa elevens faglige prestasjoner og
sosiale mestring {Borg, Drange, Fossestal og
Jarning 2014:142). Selv om dette kan styrke
det psykososiale miljget i skolen, etterlyses
likevel barnevernet i sterre grad ogsa pa sko-
learenaen for barn i barnevernet. Grunnen til
dette er at barneverntjenesten har mulighet og
myndighet til & sette inn tiltak som kan virke
bade i skolen og i hjemmet. Her kan et hver-
dagslivsperspektiv som inkluderer bade skole
og hjemmeliv, bidra til & utruste barnevernet
med en mer kompleks forstaelse av barnets og
familiens livssituasjon, hvilket i neste omgang
kan gi treffsikre tiltak som bedrer skolehver-
dagen for hjemmeboende barnevernsbarn.
Dette forutsetter at barnevernet bruker tid pa
a fa fram barnets egne opplevelser av skole og
hjemmeliv. Noen ganger krever det tilstede-
veerelse i barnets eget miljg for & underseke
hvordan barnet har det pa de ulike hverdags-
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arenaene. Samtidig er det viktig & understreke
at det er et felles ansvar for alle involverte in-
stanser a sgrge for barnets sosiale verdsettelse
og inkludering i skole og nzermiljg. Da er viinne
pa behovet for et koordinert samarbeid for &
lykkes med a inkludere barn som sliter i skolen.
Cottam (2018), som er en sentral bidragsyter
til begrepet «relasjonell velferd», foreslar a
forene ressurser og kompetanse fra ulike in-
stanser som et viktig steg for a gi reell hjelp
som skal skape endring for de involverte. | en
slik tilneerming som hun fremmer, vil det veere
fokus pa a frigjere den kapasiteten barnet har
for & mestre skolehverdagen, og opplevelsen
av a bli sosialt verdsatt og bygge sosiale rela-
sjoner er helt sentral for & fa et godt og me-
ningsfylt hverdagsliv. En utvidet forstaelse av
barnets omsorgsmiljg som bade inkluderer
barnets hjemmeliv og liv pa arenaer som skole
og barnehage, forutsetter at instanser som
skole, barnevern og PPT sammen utforsker
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Tilgang til fellesskap i den flerkulturelle
barnehagen

Katrine Giaever

Sammendrag

Det ligger i norske barnehagers mandat at personalet skal inkludere alle barn gjennom & verd-
sette forskjeller i barnegruppen, samtidig som de skal utvikle noe felles (Kunnskapsdepartementet
2017: 9). Studier fra flerkulturelle barnehager viser imidlertid at barns spraklige og kulturelle
bakgrunn kan ha betydning for om de gis like muligheter til & medvirke og delta i fellesskapet. |
denne artikkelen diskuterer jeg hvordan ulike former for norsk tilhegrighet kan ha betydning for
inkludering og ekskludering i barnehagen. I lys av Bakhtins teorier om kommunikasjonssfaerer og
talesjangere, analyserer jeg dialoger i en flerkulturell barnehage. Pa bakgrunn av analysene stiller
jeg spersmal om hvorvidt barnehagen, til tross for intensjoner om likeverdig deltakelse, er preget
av innforstatte og subtile kommunikasjonsformer som kan virke ekskluderende pa barn som har
erfaringer som ikke er sammenfallende med majoriteten.

Ngkkelord: Barnehager, flerkulturell, norskhet, dialoger, ekskludering
Access to the community in multicultural kindergartens

Abstract

Norwegian kindergartens are meant to promote respect for human dignity by highlighting, va-
luing and promoting diversity and mutual respect (Framework plans for kindergartens 2017).
Yet, research from multicultural kindergartens indicates that children’s multicultural backgrounds
affect their possibility to participate equally in common activities. In this article, | will discuss how
Norwegian experience can affect inclusion and exclusion in kindergartens. Drawing on Bakhtin's
theories about spheres of communication and speech genres, | analyse dialogues in a multicul-
tural kindergarten. The analyses raise the question of whether kindergartens, despite intentions
of equal participation, are marked by subtle forms of communication that might exclude children
with experiences that differ from the majority.

Keywords: Kindergartens, multicultural, Norwegianness, dialogues, exclusion

Innledning

Med et stadig sterre innslag av mangfold i nor-
ske barnehager, er det behov for & utvikle nye
strategier for a gi barna likeverdig mulighet til
lek og medvirkning. | mgter mellom mennesker
med ulik opprinnelse oppstar det komplekse
samspill forbundet pa tvers av sprak, nasjoner

og sosiogkonomiske forhold (Vertovec 2007:
1024). Om slike mgter, som er kjennetegnende
for en del barnehager i Norge, brukes gjerne
betegnelsen superdiversity, oversatt til hyperm-
angfold pa norsk. Et hypermangfoldig perspek-
tiv innebaerer & ta heyde for at mennesker
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tolker situasjoner forskjellig, uten at man har
full innsikt i hverandres tolkninger (Blommaert
2013). Barnehagene er imidlertid ogsa preget
av dominerende kulturelle forventninger som
har betydning nar man skal skape et felles
grunnlag (Bundgaard 2006: 131). Bundgaard
(2006) beskriver dette som kulturelle rom
der noen dominerende praksiser tas for gitt.
A veere bevisst p& hvilke kulturelle praksiser
som dominerer i barnehagen, kan vere like
viktig som & forseke a fa innsikt i de ulike kul-
turbakgrunnene barnas familier representerer
(Bundgaard 2006: 140).

Beherskelse av norsk sprak blir ofte fremhe-
vet som den viktigste forutsetningen for a delta
i fellesskapet i barnehagen. | Rammeplan for
barnehagen (Kunnskapsdepartementet 2017:
23-24) star det at kommunikasjon og sprak
pavirker og pavirkes av alle sider ved barnets
utvikling, og at barnehagen skal bidra til aktivt
& fremme barns norskspraklige kompetanse.
Kulset (2018) beskriver dilemmaer som opp-
star nar deltakelse i lek forutsetter norsk-
spraklige ferdigheter. Ivaretakelse av lekens
egenverdi er fremhevet i rammeplanen som
en av barnehagens viktigste oppgaver. Dette
innebaerer at barn skal gis mulighet til a leke
for lekens skyld og fordi det er gay, uten a ha
til hensikt 4 lzere seg noe (Greve, Kristensen og
Wolf 2018: 87).

| denne artikkelen tar jeg utgangspunkt i ob-
servasjoner av barn med ulike erfaringsbak-
grunner som behersket norsk pa ulike nivaer,
og presenterer eksempler pa utfordringer per-
sonalet kan sta ovenfor nar de gjennom dialo-
ger og lek skal inkludere barna i det kulturelle
rommet som er skapt i barnehagen. Gjennom
analyser av dialoger i barnehagens hverdag
diskuterer jeg folgende forskningsspgrsmal:
Hvordan kommer kulturelt forankret kunnskap hos
barn og personale til uttrykk i barnehagens daglige
samspill og dialoger? Videre vil jeg ga kort inn pa
relevant forskning som beskriver spraklige og
kulturelle fellesskap, og hvordan disse kan vaere
preget av bestemte normer og verdier. Deretter
folger en presentasjon av teoretisk rammeverk

og metodiske overveielser. | artikkelens andre
del presenteres analyser av det empiriske ma-
terialet, som avslutningsvis dreftes i lys av tid-
ligere forskning og Bakhtins (1998) teori om
betydningen av a beherske bestemte talesjan-
gere for & delta i kommunikasjon.

Relevant forskning
Farst vil jeg presentere noen forskjellige forsta-
elser av begrepet norskhet. Vassenden (2011)
beskriver ulike kategoriseringer av norsk og
ikke norsk, der noen kategorier kan veaere en-
tydige, for eksempel statsborgerskap, mens
andre kan vaere elastiske eller flytende, for
eksempel kulturbakgrunn. Det flytende og
elastiske gjor at det er vanskelig & angi pre-
sist hva norskhet er, hevder Vassenden (2011:
173). Fangen og Lynnebakke (2011) har gjort
en intervjuundersgkelse med synlige etniske
minoriteter i Norge, der informantene hevdet
at norskhet kunne knyttes til bestemte kultu-
relle praksiser. A beherske disse praksisene ga
ifglge informantene i undersgkelsen anerkjen-
nelse, mens det motsatte kunne fgre til eks-
kludering. Seebergs (2003) doktoravhandling
basert pa et feltarbeid i en sjetteklasse beskre-
vet som flerkulturell, viser at skolens fagstoff
formidlet norske verdier som om det represen-
terte en normalitet, mens ulikhet mellom mi-
noritet og majoritet i liten grad var tema. Thun
(2015: 205) har undersgkt hvordan det kultu-
relle mangfoldet beskrives i Rammeplan for
barnehagen, og hun papeker at mangelen pa
refleksjoner rundt norskhet og maktperspekti-
ver gir fare for at barnehagen ubevisst repro-
duserer majoritetens perspektiver istedenfor a
legge til rette for & inkludere nye forstaelser.
Corsaro har gjort en rekke studier som beskri-
ver hvordan relasjoner mellom barn reflekte-
rer «kulturelle fellesskap». | en studie fra 1990
viser han hvordan barn etablerer fellesskap i
barnehagen forankret i egen kulturbakgrunn.
Ifelge Corsaro (1990) omformer barn ulike rol-
ler fra voksnes verden nar de samhandler og
forhandler felles erfaringer. Nilsen (2015: 63)
viser til Corsaro nar hun beskriver vi-fellesskap
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som understreker barns gjensidige betydning
for hverandre i sosiale samspill. Nilsen hevder
at samhandling og samhgrighet mellom barn
er ustabile og kan skifte fra situasjon til situ-
asjon. Kommunikasjonsgrunnlaget i lek forut-
setter noen delte forstaelser, men dette kan
altsé variere.

Studier fra flerkulturelle barnehager beskri-
ver hvordan de delte forstaelsene som kommu-
nikasjonsgrunnlaget i barnehagen forutsetter,
kan vaere mer tilgjengelige for barn som be-
hersker norsk sprak og er familieere med ma-
joritetens normer og verdier. Sadownik (2018)
viser til at beherskelse av majoritetsspraket
har betydning for deltakelse i samspill mel-
lom barnehagebarn. Hun har intervjuet polske
barn i norske barnehager og hevder at barna
formidlet opplevelser av & ikke kunne delta i
det som virket mest tiltrekkende pa dem, fordi
disse aktivitetene var forbeholdt barn som be-
hersket majoritetens sprak. Ifalge Zachrisen
(2015) har barnehagen utfordringer, fordi det
er vanskelig & etablere likeverdige samspill
nar norskspraklig kompetanse og bestemte
former for kunnskap og vaeremater knyttet til
majoritetsbefolkningens normer og verdier,
dominerer. Kalkman, Hopperstad og Valenta
(2017) har gjort en studie av barnehagebarn
med flyktningbakgrunn, og viser til at de kun
ble inkludert i lek og samspill hvis de var villige
til & tilpasse seg sosiale relasjoner dominert av
barn som vokste opp med majoritetens kunn-
skaper og verdier. De presenterer eksempler
pa at nar barn med bakgrunn som flyktninger
forsgkte & posisjonere seg, ble de ekskludert
fra fellesskapet.

Samlet antyder ovennevnte forskning at
erfaringer tilknyttet et norsk sprék- og kul-
turgrunnlag gir gkt mulighet til & dominere i
samhandling bade i barnehagen og i samfun-
net for gvrig.

Teoretisk rammeverk

| denne artikkelens analyser av samspill og
dialoger mellom barn og mellom barn og per-
sonale i barnehagen, anvender jeg to begre-
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per som er sentrale i Mikhail Bakhtins teorier:
kommunikasjonssfaerer og talesjangre. En
kommunikasjonssfaere er ifalge Bakhtin (1998)
et samhandlende fellesskap som oppstar i for-
handlinger mellom de ulike personene som
deltar, mens talesjangeren handler om hvor-
dan de henvender seg til hverandre og kom-
muniserer. Et viktig utgangspunkt for a delta i
menneskelig kommunikasjon, er ifalge Bakhtin
(1998: 21) a tilpasse seg forholdene i kommu-
nikasjonssfaerene gjennom a rette seg inn mot
et felles grunnlag og beherske talesjangeren
som gjelder. Bakhtin har en vid forstdelse av
kommunikasjon, det vil si at enhver form for
handling kan vaere uttrykk for kommunikasjon.
Talesjangere defineres av Bakhtin (1998: 5)
som «tematiske, kompositoriske og stilistiske
typer ytringer» som virker sammen som en hel-
het. De er ekstremt uensartede og vanskelige
a male, og ofte kreves det erfaringer som man
ikke selv er bevisst pa. Det handler om intuitivt
a forstd hva samtalen dreier seg om (tematisk),
hvordan samtalen settes sammen og bygges
opp (kompositorisk) og om toner og posisjo-
neringer i forhold til hverandre (stilistisk). Var
mate & beherske en sjanger pa har betydning
for hvordan vi posisjonerer oss selv og hver-
andre innenfor kommunikasjonssfaerene.
Posisjoneringene innenfor kommunikasjons-
sfeerene er preget av definerte og udefinerte
regler sa vel som stemningen som oppstar i
relasjon mellom deltakerne. Verbal kommuni-
kasjon kan ifglge Bakhtin (1998: 20) kun forstas
i den bestemte kommunikasjonssfeeren den
forekommer i. Vi forhandler var posisjon gjen-
nom kommunikasjon med andre. Maten andre
posisjonerer oss pa, har betydning for hvilken
posisjon vi inntar, hva vi uttrykker og hvordan
vi svarer (Bakhtin 1998). Kommunikasjonen
kan veere subtil og nonverbal, men gir oss alli-
kevel signaler om hvordan andre oppfatter oss.
I kommunikasjon responderer vi alltid pa noen
forventinger som stilles fra dem vi kommunise-
rer med, giennom a godta eller forhandle om
det som blir fremsatt (Bakhtin 1998: 10). Dette
kan veere bevisst eller ubevisst, og forhandlin-
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gene dreier seg om hvordan vi skal posisjonere
oss i forhold til omgivelsene.

Jeg kommer tilbake til Bakhtins begreper
og utdyper dem i analysene av det empiriske
materialet, og jeg |after dem ytterligere i dis-
kusjonen til slutt. For det skal jeg presentere
artikkelens metodiske overveielser.

Metodiske overveielser
Artikkelen baserer seg pa en kvalitativ etno-
grafisk undersgkelse fra et urbant forstads-
omrade, der over 50 prosent av befolkningen
hadde bakgrunn fra flere land enn Norge.
Prosjektets overordnede mal var & undersgke
hvordan det legges til rette for barns delta-
kelse i dialoger i flerkulturelle barnehager. For
a svare pa artikkelens problemstilling skal jeg
presentere fem observasjoner fra en barneha-
geavdeling. Disse analyserer jeg ved a utforske
sjanger, kommunikasjonsgrunnlag og hvordan
deltakerne posisjonerer seg selv og hverandre.
Gjennom seks maneder gjorde jeg delta-
kende observasjon to formiddager i uken pa
tre barnehageavdelinger for atten barn mel-
lom tre og seks ar, i tre forskjellige barnehager.
Barna som beskrives, vokser alle opp i Norge
og representerer ulike former for norskhet,
uten at de kan sies a tilhere entydige katego-
rier. De snakket norsk pa ulike nivaer og hadde
varierende erfaringer med norsk kultur, og min
kategorisering av barnas bakgrunner kan i lys
av Vassendens (2011) forskning, forstas som
elastisk fordi kategoriene endret seg fra en
kontekst til en annen. Fordi denne artikkelens
tema er basert pa et kulturelt forankret kunn-
skapsgrunnlag barna har blitt kjent med hjem-
mefra, skiller jeg allikevel mellom barn som
hadde tilhgrighet til det norske samfunnet og
spraket giennom minst en norskfgdt forelder,
og de som hadde tilknytning til flere land enn
Norge og flere sprak gjennom to utenlandsk-
fgdte foreldre. Pa to av avdelingene hadde
minst seksten av atten barn to utenlandsk-
fodte foreldre. Pa den tredje avdelingen hadde
ti barn to utenlandskfgdte foreldre, mens atte
av barna hadde minst en norskfedt forelder,

og vokste opp i hjem der kulturelle praksiser
i overveiende grad var knyttet til norskhet
(jf. Vassenden 2011; Fangen og Lynnebakke
2011). Observasjonene jeg presenterer i denne
artikkelen, er fra sistnevnte avdeling, fordi
samspillene mellom barna der hadde noen in-
teressante forskjeller fra de to andre barneha-
gene. Jeg kommer tilbake til disse forskjellene
i diskusjonen om betydningen av & beherske
norsk sprak.

Jeg var til stede pa denne avdelingen to gan-
ger i maneden, hovedsakelig formiddager, men
jeg deltok ogsa pa seinvakt de siste timene for
barnehagen stengte og var med pa en heldags
utflukt. Samtidig som jeg deltok i daglige gje-
remal, tok jeg feltnotater. Barna var informert
om hvorfor jeg var der, og min forskerrolle var
tydelig blant annet fordi jeg hadde med meg en
bok som jeg gjorde notater i. Personalet som er
beskrevet, ble informert om prosjektets inten-
sjoner og har skrevet under pa samtykkeerklae-
ring for deltakelse. Foreldre ble ogsa informert
og har gitt samtykke. Avdelingene og deltakerne
som er beskrevet, er anonymisert. Barnas store
interesse for kommersiell barnekultur, her re-
presentert ved lekekjeden Leos lekeland, var
betydelig i alle de tre barnehagene som inn-
gikk i prosjektet. Jeg tilorakte derfor ogsa en
ettermiddag der, for & observere og intervjue
personalet. Leos lekeland er en kommersiell
lekekjede som pa hjemmesidene beskriver seg
selv som «Nordens stgrste og mest besgkte
lekelandkjede». Lekelandet ligger i en stor, far-
gerik hall, som har kiosk og café og er fylt av
utstyr som innbyr til fysisk lek. Haydepunktet
hver ettermiddag er nar en person utkledd som
Laven Leo gar en runde (Leos lekeland, u.d). Jeg
kommer tilbake til dette i presentasjonen av det
empiriske materialet. Alle notater ble kategori-
sert og analysert tematisk i kodingsprogrammet
NVivo. En tematisk analyse grupperer det em-
piriske materialet i kategorier (Johannessen et.
al. 2018: 280). Observasjonene som presenteres
her, er valgt ut fra en kategori som tematiserer
forhandlinger mellom barn med ulik tilknytning
til et norsk kulturgrunnlag, der beherskelse av
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sjanger hadde betydning for hvilken posisjon
de inntok eller ble tildelt innenfor kommunika-
sjonssfeerene.

Jeg vekslet mellom & delta i samhandling
med barn og personale og & observere hen-
delser fra utsiden. Okely (2012: 77) skriver at
deltakende observasjon kan gi forskeren en
helhetlig innsikt fordi deltakelse ogsa inne-
baerer en personlig opplevelse. Analysene og
tolkningene jeg gjorde, er preget av i hvilken
grad jeg opplevde meg som en del av sam-
handlingen. Observasjonene blir presentert
som praksisfortellinger, nedtegnet «som av-
grensede situasjoner, der samspillet mellom
deltakerne er fremstilt detaljert og personlig
slik de arter seg for fortelleren» (Birkeland
2001: 15). Det vil si at perspektivet er subjek-
tivt, og jeg posisjonerer meg i ulik grad som
del av fortellingene. En av observasjonene
jeg presenterer, involverer meg og min egen
opplevelse av situasjonen. Hensikten er & vise
hvordan jeg selv tilpasset meg de sjangre
og kommunikasjonssfaerer som satte preg
pa barnehagens dagligliv. Av de fem obser-
vasjonene jeg presenterer, er de tre fgrste
valgt for & illustrere kommunikasjonssfaerer
der kunnskap forankret i en form for norsk
kultur, fremsto som viktig for & kunne delta.
De to siste illustrerer et manster jeg har fun-
net i det empiriske materialet, der bakgrunn
fra majoritetsfamilier sa ut til 3 veere et gjen-
takende premiss for & pavirke kommunika-
sjonssfaerene, ogsa nar temaet ikke direkte
dreide seg om norskhet. Felles for de fem
observasjonene jeg presenterer, er at de gir
eksempler pd hvordan barn med bakgrunn i
majoritetens kultur inntok eller fikk tildelt do-
minerende posisjoner.

Presentasjon og analyse av
dialoger i barnehagen

| observasjonene jeg presenterer, inngar i ho-
vedsak fem barn: Amete som var fem ar og
fodt i Norge med to foreldre fra Eritrea, Cheng

1 Utdannet for tittelen ble omgjort til fgrskolelzerer
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som var fire ar og fedt i Norge med to foreldre
fra Kina, og Aslak, Karoline og Julie som alle
var fem ar og fedt i Norge med to foreldre fra
Norge. Med unntak av Cheng, som var i ferd
med 4 laere norsk som andresprak, snakket
alle barna flytende norsk. Cheng snakket kan-
tonesisk med foreldene sine, og Amete snak-
ket tigrinja. | observasjonene inngar ogsa Stine,
som var deltidsansatt barnehagemedarbeider
i ferd med & utdanne seg til barnehagelarer,
Tone, som var farskolelaerer' og jeg selv, som
var deltakende observatgr. Observasjonene
er gjort i barnehagens dagligliv, ved fri lek og
under maltid.

En rollelek i familiekroken

Barnehagen hadde lagt til rette for rollelek, og
mye brukt var en familiekrok utformet som et
norsk hjem i miniatyr med oppvaskbenk, over-
skap, hyller og et bord med fire stoler, samt
en sprinkelseng i dukkestgrrelse. En sen etter-
middag observerte jeg Amete, Julie og Karoline
leke i familiekroken sammen med barnehage-
medarbeider Stine.

De lekte at Stine var babyen som de stelte, og Stine
spilte rollen som en krevende baby som stadig for-
langte nye ting. Barna lap frem og tilbake og lo mens
de lekte at de serverte henne det hun ba om. Etter at
de hadde laget kveldsmat til babyen, ble det bestemt
at hun skulle sove. «Hvilken godnattsang skal dere
synge for meg?», spurte Stine. «Blomstersangen eller
hundesangeny, svarte Amete. «Nei, vi ma synge So, ro,
Lillemanny, sa Karoline. Hun begynte & synge og Julie
stemte i. Amete ble ikke med pd sangen, men trakk
seg ut av leken og gikk inn i en fysisk lek med noen
yngre barn.

Tematisk handlet denne situasjonen i farste
omgang om en lek inspirert av relasjoner
mellom voksne og barn, og sjangeren var
preget av en humoristisk tone omkring det
absurde i at Stines voksne kropp skulle fore-
stille en masete baby. Det felles grunnlaget i
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kommunikasjonssfeeren forutsatte kunnskap
og erfaring med relasjoner mellom sma barn
og voksne, og referansegrunnlaget sa ut til
a posisjonere barna jevnbyrdig. Da temaet
godnattsanger ble presentert, responderte
Amete med a finne pa to navn. Det kan ha
veert et forsgk pa a holde seg innenfor den
humoristiske sjangeren denne kommunika-
sjonssfaeren var satt i, men det kan ogsé ha
veert fordi hun hadde andre erfaringer med
kveldsritualer enn de tre andre deltakerne.
Heath (1982) viser til at barns leggeritualer er
ulike i forskjellige deler av verden, og Ametes
familiebakgrunn fra Eritrea er en mulig for-
klaring pa at hun kom med forslag som ikke
samsvarte med de andres. Lekens sjanger en-
dret seg forst da Karolines innspill om at de
tematisk skulle holde seg til en bestemt sang
fra en tradisjonell norsk fortelling (Dyrene i
Hakkebakkeskogen), ble bekreftet av Julie.
Det kan forstds som at de to hadde lignende
erfaringer forankret i et norsk kulturgrunnlag.
Amete var den eneste av deltakerne som ikke
fulgte opp forslaget. Ifglge Bakhtin (1998: 10)
inntar vi giennom enhver handling en form
for svarende posisjon, og Amete svarte ved a
trekke seg ut. Hun kan ha valgt a trekke seg
ut fordi den nye posisjonen hun ble tildelt,
ikke lenger ble opplevd som likeverdig, eller
fordi leken tematisk ble mindre interessant
for henne nar fellesgrunnlaget i kommunika-
sjonssfaeren ble endret til noe som ikke lenger
ga gjenklang hos henne. Vendingen leken tok
som felge av en endret sjanger, sa ut til a virke
ekskluderende pa henne.

En samtale om en matboks

Barnehagen var palagt & ha forbud mot det
som var definert som «usunn mat», for eksem-
pel sukkerholdig yoghurt og kjeks. Mat som
ble anbefalt var knyttet til et tradisjonelt norsk
kosthold, for eksempel melk og grovbraed.
Barna hadde med seg mat hjemmefra, derfor
krevet handhevelse av denne reglen kommu-
nikasjon og enighet mellom barnehagen og
hjemmet.

Matboksen Amete hadde med seg hjemmefra var stor
og hadde flere rom der det var plassert forskjellige
typer mat: en skive grovt bred med ost, noen druer
og en gulrot. | et av rommene [ det fire salte kjeks, og
Julie pekte pa dem og spurte om det var lov med kjeks
i barnehagen. Tone som var farskolelcerer, svarte at
det bare var sunne kjeks som var lov. Amete spurte om
hennes kjeks var sunne, og Tone svarte at de var helt
pad grensen. Amete sG pd meg og sa at hun ikke visste
at de ikke var sunne.

Julie etablerte en sjanger ved & sperre om hva
slags mat som var tillatt og hva som ikke var
tillatt & ha med i barnehagen. Selv om det var
Amete som eide matboksen, var det Julie som
hadde den dominerende posisjonen, og hun
anvendte erfaring og kunnskap som speilet en
voksenverden, slik Corsaro (1990) beskriver.
Sjangeren Julie introduserte, kan forstds som
en korrigering av Ametes matboks, men ogsa
som utforsking av barnehagens regler. Som
Bakhtin (1998: 35) viser til, inntar den som
svarer alltid en posisjon innenfor kommunika-
sjonssfeeren, og jeg forstar Tones svar som et
forsek pa a posisjonere seg pa en mate som
skulle imgtekomme Julies forstaelse av re-
glene og samtidig gi Amete en posisjon innen-
for kommunikasjonssfeeren, der hun bevarte
en form for verdighet. Imidlertid sa det ut til
at Amete posisjonerte seg selv som uvitende
om temaet som ble fremsatt, ved & konklu-
dere med at hun ikke visste at kjeksene ikke
var sunne.

Samtalen foregikk i en sjanger som forutsatte at
barna hadde foreldre med helt bestemte kunn-
skaper om barnehagens forventninger til hva en
matboks skal inneholde. For & posisjonere seg
dominerende i kommunikasjonssfeeren, var spe-
sifikk kunnskap og erfaring om szeregne defini-
sjoner knyttet til et norsk kosthold forventet. Det
grove bradet, frukten og grennsakene indikerte
at Ametes foreldre hadde kunnskap om hva
slags mat som var definert som sunn innenfor
barnehagens rammer. Det er mulig de ikke be-
hersket sjangeren fullt ut siden de hadde sendt
med en type kjeks som ble definert som «pa
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grensen». Det er ogsa mulig at de var klar over
reglene, men valgte a stole pa egne vurderinger.
Situasjonen fremsto slik at Julies voksenverden i
sterre grad tilpasset seg sjangeren for hvordan
en matboks i barnehagen skal komponeres, enn
Ametes voksenverden.

En samtale om Kina

Maltidet var en situasjon der barna og perso-
nalet ofte snakket om sma og store opplevelser
de hadde hatt utenfor barnehagen. Under det
forste maltidet etter at Cheng kom tilbake fra
en maneds ferie i Kina, forsgkte farskoleleerer
Tone & starte en samtale med han om reisen.

Tone spurte om reisen hadde veert lang, og Cheng
svarte “Jeg tok mange fly til Kina”. Jeg var usikker pd
om han mente at han mellomlandet flere ganger eller
om de hadde brukt mange timer pa reisen. Sa brot
Aslak inn og sa at faren hans hadde sagt at det gar an
d grave seg ned til Kina fra Norge. Personalet og noen
av barna fortsatte G fabulere om & grave seg ned til
Kina, mens Cheng gikk inn i en ordles kommunikasjon
med noen andre barn, der de fulgte en flue som surret
i vinduskarmen. Jeg la merke til at de som valgte G
holde oppmerksomheten pd flua fremfor G delta i
samtalen om Kina, alle hadde tilharighet til flere land
enn Norge, men flere av dem snakket flytende norsk.

De to samtalene som ble igangsatt ved bordet,
handlet begge om Kina, men temaet ble satt i
to ulike sjangre. Mens den ene var basert pa
en faktisk reise, hadde den andre sjangeren
en fantasifull karakter. Ved a sette i gang en
samtale om Chengs reise til Kina, sa det ut til
at Tone forsgkte a etablere en sjanger som var
kjent for Cheng. Imidlertid sa det sa ut til at
kombinasjonen av at Cheng og Tone hadde et
svakt felles grunnlag nar det gjaldt sprak, og
at Tone hadde et svakt erfaringsgrunnlag nar
det gjaldt & reise til Kina, ga kommunikasjons-
sfaeren et sviktende felles grunnlag. Da Aslak
brakte inn narrativet om a grave seg ned til
Kina, etablerte han en ny sjanger med et inn-
hold som kan ha veert mer tilgjengelig for Tone.
Selv om mennesker behersker en talesjanger
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helt perfekt, kan de ifglge Bakhtin fremsta hjel-
pelgse i en kommunikasjonssfaere der det er
en annen sjanger som har betydning (Bakhtin
1998: 23). Det kan se ut som om Tone man-
glet de kommunikative redskapene som skulle
til for & bli veerende i dialog med et barn som
hadde andre spraklige og erfaringsmessige
ferdigheter. Muligheten til & grave seg ned til
Kina er et narrativ som har blitt formidlet til
norske barn i generasjoner, og som skriver seg
fra en tid da det var mindre vanlig for nord-
menn & reise utenfor Norge. Det er mulig Tone
hadde mer tematisk kunnskap om dette nar-
rativet enn om faktisk a reise til Kina. Det er
ogsa mulig at hun vurderte det som en sjanger
som kunne inkludere flere barn, fordi samtalen
med Cheng ble krevende nar fellesgrunnlaget
var ustabilt. For & delta innenfor den fantasi-
fulle sjangeren Aslak etablerte, matte delta-
kerne godta premissene om 4 forestille seg at
det gikk an a grave seg gjennom jordkloden,
fremfor & snakke om en flyreise. Flere av barna
gikk inn i en alternativ kommunikasjonssfeere
omkring fluen, preget av en sjanger som ikke
krevde verbalsprak. Personalet fortsatte i en
sjanger som krevde beherskelse bade av norsk
verbalsprak og forstaelse av et narrativ knyttet
til en form for norsk kultur.

En samtale om Leos lekeland

En morgen satt Amete ved bordet sammen
med Karoline og meg og fortalte at hun hadde
veert pa Leos lekeland i helgen.

Hun fortalte at hun hadde spist sukkerspinn og hoppet
pa trampoline, og leven Leo hadde kommet bort til
dem, han hadde glassaye og kunne ikke se. Karoline
svarte at en gang hun var pa Leos lekeland, satt hun
pa fanget til loven Leo og akte pd sklien. «Det gar ikke
an», svarte Amete, «Leo gjor ikke slikt, han gar bare en
runde, han kan jo ikke se». «Jo», svarte Karoline, «han
akte med meg». Amete holdt pad sitt, og etter hvert
virket Karoline mer defensiv, det var et annet lekeland,
sa hun. Amete svarte at det finnes ikke flere lekeland,
men sd snudde hun plutselig og sa «Det er sant, det er
jo flere lekeland, det hadde jeg glemt».
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Samtalen hadde utgangspunkt i et felles tema,
men barna forhandlet om hvilken sjanger te-
maet skulle settes i. Amete hadde i kraft av
a fremsette temaet en ledende posisjon og
la opp til en faktabasert sjanger der hun be-
skrev sine opplevelser i en rekke av hendelser.
Informanten jeg snakket med pa Leos leke-
land bekreftet at det var salg av sukkerspinn,
trampoline og at en person utkledd som lgven
Leo gikk en runde. Jeg antar derfor at det hun
skildret var faktiske opplevelser. Karoline til-
passet seg kommunikasjonssfaeren ved & folge
opp Ametes tema, samtidig som hun brukte en
lekbasert sjanger der jeg antar at hun fanta-
serte omkring noe som kunne ha skjedd. Det
er mulig det faktisk hadde skjedd, men infor-
manten jeg motte pa Leos lekeland hevdet at
det var sveert uvanlig at den som var utkledd
som lgven Leo, gikk inn i samspill med barna.
Stemningen i kommunikasjonssfaeren var en
stund preget av motsetninger og uenighet, helt
til Amete valgte & gi slipp pa sin pastand, og
apne for en sjanger som ga plass til begges for-
tellinger. Ifglge Bakhtin (1998: 14) vil alt vi sier
veere et uttrykk for hvilken posisjon vi velger a
innta. Gjennom a apne for Karolines fortelling,
endret Amete sin posisjon fra ledende til jevn-
byrdig. Det kan ha veert fordi hun ville skape en
inkluderende kommunikasjonssfaere. Det kan
ogsa ha veert fordi hun, som antydet i obser-
vasjonen fra familiekroken, var vant til at det
var Karoline som avgjorde hvilken sjanger som
skulle gjelde, og innrettet seg etter det. Amete
hadde tidligere (i familiekroken) opplevd at le-
kens sjanger ble sa spesifikk at den ekskluderte
henne, og na valgte hun en sjanger som rom-
met ulike innfallsvinkler.

Forskerens egen opplevelse

av posisjoneringer i en
kommunikasjonssfeere

Avslutningsvis i presentasjonen av observa-
sjonene skal jeg vise et eksempel pa hvordan
jeg som deltakende observater erfarte at jeg
tilpasset meg sjangeren i kommunikasjonssfae-
ren uten a finne en mate a endre eller pavirke

den pa. Dette skjedde under et ettermiddags-
maltid preget av ivrig samtale mellom barna.

Jeg var plassert mellom Amete og Karoline ved bordet.
Samtalen rundt bordet handlet om at barna hadde
smakt pa sitron i barnehagen dagen for, og Karoline
fortalte meg om en gang hun spiste sitron hjemme.
Karoline holdt fast pa oppmerksomheten min ved G
fortsette d relatere det som ble sagt i samtalen som
foregikk rundt bordet, til noe hun selv hadde opplevd,
temaer som ogsd var gjenkjennelige for meg. Jeg grep
meg i G holde oppmerksomheten rettet mot Karoline.
Amete var stille, men fulgte med pad det Karoline sa.

Maltidene i barnehagen kan forstds som kom-
plekse kommunikasjonssfaerer preget av per-
sonale og barn i stadig skiftende posisjoner.
For & delta var det viktig a relatere seg til te-
maene som ble fremsatt og folge tempoet i
samtalen. Dette var en sjanger Karoline tilsy-
nelatende var trygg pd, og som hun beher-
sket gjennom & posisjonere seg tematisk: hun
koblet seg selv pa temaet som var fremsatt,
kompositorisk: hun bygget videre pa det som
allerede var sagt, og stilistisk: hun henvendte
seg direkte til meg. Selv om jeg ikke deltok sa
mye gjennom verbalsprak, vil den som er til
stede alltid representere en stemme (Bakhtin
1998: 67). Ved a rette oppmerksomheten mot
Karoline uten a inkludere Amete, tok jeg et
valg. Jeg @nsket & inkludere Amete i samtalen,
men det tette og intense tempoet som preget
sjangeren, gjorde at jeg ikke fant rom for a gi
henne en posisjon. Jeg unnlot & stoppe opp for
a inkludere Amete, fordi det ville innebzere &
bryte med sjangeren og a avvise Karoline.

Oppsummering av observasjoner

De tre fgrste observasjonene viser kommuni-
kasjonssfeaerer der det felles grunnlaget byg-
ger pa kulturelle praksiser knyttet til seeregne
former for norskhet. For & posisjonere seg i
disse kommunikasjonssfaerene, var erfaringer
forankret i et norsk kulturgrunnlag nedven-
dig. Videre illustrerer samtalene om Kina og
om Leos lekeland hvordan barna som brukte
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en lekende sjanger, ble posisjonert jevnbyrdig
eller ledende. De to siste observasjonene har
jeg valgt & ta med fordi de illustrerer hvordan
kommunikasjonssfaerene fulgte et mgnster der
barn med bakgrunn fra majoritetsfamilier ble
tildelt likeverdige eller dominerende posisjo-
ner. | det fglgende skal jeg diskutere hva dette
mensteret kan ha utgangspunkt i, og hvordan
det kan veere en utfordring for personalet a
bryte med sjangeren for & inkludere flere barn.

Diskusjon

Inkluderende og ekskluderende
kommunikasjonssfeerer
Som Vassenden (2011) beskriver, er kulturbak-
grunn et flytende begrep med uklare rammer.
Derfor blir det en utfordring for personalet &
veere forberedt pa hva slags posisjoner barn
kan innta eller bli tildelt basert pa sine erfa-
ringer med norsk kultur. En talesjanger laeres
ifolge Bakhtin (1998: 39) ikke leksikalsk, men i
dialog med andre. Fellesgrunnlaget i kommu-
nikasjonssfaerene som er presentert giennom
de tre fgrste observasjonene, var preget av
ulike former for norsk kultur som indikerte at
det var tilegnet giennom dialoger barna hadde
hatt utenfor barnehagen, og dette kunne vaere
vanskelig for personalet & ha oversikt over.
Corsaro (1990: 12) viser til at barn gjennom a
deltaisamspill i barnehagen utvikler tilhgrighet
til en felles kultur. Kommunikasjonssfaerene
som omga barn og personale kontinuerlig
gjennom dagen, hadde utgangspunkt i fel-
les kultur som fungerte bade inkluderende
og ekskluderende. Den som ytrer seg, tilpas-
ser sjangeren til mottakerens erfaringsbak-
grunn (Bakhtin 1998: 40). De toneangivende
ytringene i de tre fgrste observasjonene var
rettet mot barn og personale med erfarin-
ger knyttet til norsk kultur, og sa ut til & eks-
kludere barn med andre erfaringsgrunnlag.
Videre var sjangrene som ble gitt hay verdi i
barnehagen, gjerne lek-preget. Kreativitet,
fantasi og mulighet til & handle irrasjonelt og
ta overraskende vendinger er beskrevet som
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viktig i leken (@ksnes 2019; Schousboe 2013),
og jeg observerte et personale som i stor grad
anerkjente de lekende sjangrene som barna
lot prege kommunikasjonssfaerene. Men selv
om kreativitet og fantasi er fremhevet som
et ideal, nadde ikke Amete frem med sitt for-
slag om at det kunne veere en godnattsang
som het «Blomstersangen» eller «hundesan-
gen». Sjangre som var forankret i et norsk fel-
les grunnlag, sa ut til & veere posisjonert over
andre sjangre. Allikevel opprettholdt Amete
selv en inkluderende kommunikasjonssfeere
ved 3 gi rom for begge barnas fortellinger i
samtalen om Leos lekeland. Johansson og
Samuelsson (2008:17) hevder at et viktig as-
pekt i lek og laering er evnen til & bidra, for-
handle, forandre og forholde seg til samspillet
som tilbys. Som samtalen om Leos lekeland
antyder, hadde Amete evne til 3 tilpasse seg
samspillet og skape en inkluderende kommu-
nikasjonssfaere, men allikevel ble hun oftere
enn de andre barna henvist til en passiv posi-
sjon med begrenset mulighet til & pavirke.

Erfaringsgrunnlag som

konstituerte sjangrene

Et felles samhandlingsgrunnlag gjorde det
mulig for personalet a falge opp noen sjangre,
mens mangel pa felles erfaringer eller kunn-
skaper i sprakene barna behersket best, kom
i veien for & utvikle nye sjangere som kunne
inkludere flere barn. P4 den ene siden var
sjangrene konstituert av regler som krevde
innforstatt kunnskap, for eksempel om hva
barnehagen mener med begrepet «sunt» og
hvordan leggeritualer foregar for barn som
vokser opp i norske hjem. Pa den annen side
var det vanskelig & finne et klart mgnster som
pa forhand antydet hvilke sjangre som pas-
set i de ulike situasjonene. Barn som hadde
erfaringer og kunnskaper knyttet til en norsk
felles kultur, sa ut til & definere hva slags
sjanger som skulle prege de ulike kommuni-
kasjonssfeerene. Mgnsteret ble utviklet av de
barna som mestret sjangere forankret i bar-
nehagens norskbaserte innhold, og som der-
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for kunne ta initiativ til dialoger som voksne
ogsa behersket. Jo bedre man mestrer en
sjanger, desto friere kan man bruke den,
hevder Bakhtin (1998: 23). Samtalesjangrene
som en del av barna mestret godt, ble sé do-
minerende at vi som voksne hadde problemer
med & pavirke hvem som skulle delta i dialo-
gene ogsa nar vi hadde en opplevelse av at de
burde endres i den hensikt & inkludere flere
barn. Dette kom for eksempel frem i farsko-
leleererens forsgk pa a imgtekomme Ametes
matboks ved a ordlegge seg noe mildere enn &
si at kjeksene var forbudt, og min egen opple-
velse av 4 sitte fast i en kommunikasjonssfaere
med Karoline som jeg ikke evnet & inkludere
Amete i. Observasjonene viser voksne, meg
selv inkludert, som rettet oss etter barn med
toneangivende posisjoner. Corsaro (1990: 12)
beskriver hvordan barn gjer det uforstaelige
forstdelig ved & transformere elementer fra
voksenverdenen til forstaelige rutiner i bar-
neverdenen, og fordi vi representerte denne
voksenverdenen, var barnas transformasjo-
ner gjenkjennelige for oss.

Megnsteret som ga barn med tilknytning til et
norsk grunnlag dominerende posisjoner, sa ut
til & veere sd etablert i barnehagen at det ble
styrende ogsa nar innholdet ikke var direkte
basert pd norske sjangere. Dette viste seg
under maltidet jeg deltok i, der jeg ga Karoline
oppmerksomhet fremfor & inkludere Amete.
Det fremkom ogsa i samtalen om Leos leke-
land, der Amete ga slipp pa sin forklaring for &
gi plass til Karolines mer fantasifulle fortelling,
til tross for at hun selv ikke erfarte at Karoline
aksepterte hennes innspill da de forhandlet
om godnattsanger. Zachrisen (2015: 60) viser
til at nar barn som vanligvis holder en peri-
fer posisjon, inntar en likeverdig eller ferende
posisjon pa en lekearena, fremstar det som
en ustabil holdning, der det skal lite til fer po-
sisjonene «tilbakestilles». Ved a ta initiativet
til samtalen om Leos lekeland, inntok Amete
en dominerende posisjon, men ga etter hvert
slipp pa den og kom Karoline i mgte pa hen-
nes forslag om at det finnes flere lekeland.

Siden temaet ikke var a betrakte som del av
en kultur som var mer tilgjengelig for den ene
enn for den andre, ga denne kommunika-
sjonssfaeren sterre rom for ulike forstaelser
enn de to andre, men dette var avhengig av
at Amete var villig til & endre sin opprinnelige
fortelling.

Betydningen av a beherske norsk sprak
Farskolelaererens utfordring da hun forgkte a
etablere en samtale om Chengs reise til Kina,
var at de manglet et felles kommunikasjons-
grunnlag bade spraklig og erfaringsmessig.
Bakhtin (1998: 23) understreker betydningen
av & beherske det gjeldende sjangerreperto-
aret. Strategier for 8 romme barns erfaringer
nar de er ukjente for personalet, krever tid.
Denne tiden ser ut til & veere mindre tilgjen-
gelig nar det er barn i barnehagen som tilbyr
personalet kommunikasjon bygget pa et fel-
les kulturgrunnlag. | en annen artikkel (Giaever
2018) har jeg beskrevet hvordan personalets
samhandlinger med barn som er pa et tidlig
stadium i sin norske sprakutvikling, utgjer en
avansert fortolkende sjanger der kroppssprak
og alternativ bruk av verbalsprak er viktige in-
gredienser. Dette var kommunikasjonssfeerer
som krevde tid og konsentrasjon, noe som
var mer tilgjengelig i de to barnehagene der
nesten alle barna hadde erfaring fra flere land
enn Norge. Det ser ut til & veere disharmoni
mellom sjangrene der barn posisjonerer seg
gjennom & fremsette norske temaer som er
kjente for personalet, og sjangre som inne-
baerer forhandlinger om noe som ikke er kjent,
og som krever tid, kroppssprak og tolkning.
Fordi den fortolkende sjangeren som inklude-
rer barn som er nye i norsk, er mer uforutsig-
bar og krevende, kan det se ut til at personalet
ubevisst velger en sjanger basert pa norskhet
nar det er mulig. To av observasjonene beskri-
ver barn som gikk inn i kroppslig samhand-
ling som personalet ikke var en del av, nar den
gjeldende sjangeren virket ekskluderende pa
dem. Det vil si at ekskluderingen forte dem
inn i non-verbal kommunikasjon til tross for

52



rammeplanens intensjoner om at barneha-
gen skal bidra til aktivt & fremme barns norsk-
spraklige kompetanse.

Imidlertid var det ikke tilstrekkelig & beher-
ske norsk sprak flytende for & delta i kom-
munikasjonssfaerene. Bundgaard (2006: 141)
hevder at barnehagen er influert av domine-
rende kulturelle forventninger. Det sa ut til
at det fgrst og fremst var det dominerende
felles kulturgrunnlaget som fikk kommuni-
kasjonssferene til a virke ekskluderende.
Amete er eksempel pé et barn som snakket
norsk flytende, men som allikevel ble henvist
til mindre dominerende posisjoner nar te-
maene som ble presentert, ikke ga gjenklang
hos henne. Det felles grunnlaget som Bakhtin
(1998) fremhever som viktig for & opprett-
holde kommunikasjonssfaerene, ble ustabilt,
uavhengig av norsk sprakniva. Som Bakhtin
(1998: 10) hevder, har det vi kommuniserer
utgangspunkt i noen forventninger andre gir
oss. Responsen personalet (og jeg) ga barna
som presenterte et norsk erfaringsgrunnlag
eller som behersket samtalesjangrene pa en
mate som ga dem trygghet til & posisjonere
seg, kommuniserte indirekte forventninger
om at de skulle delta og bidra i kommunika-
sjonen, mens det motsatte ble kommunisert
til barna som hadde andre erfaringer.

Avslutning

| denne artikkelen har jeg vist til to viktige kri-
terier for & oppna dominerende posisjoner i
barnehagens kommunikasjonssfeerer: barna
ma ha erfaringer knyttet til en seeregen form
for norsk kultur, og de ma henvende seg til
personalet gjennom en sjanger de er fami-
lizere med. Analysene viser at det ikke ngd-
vendigvis er verbale sprakferdigheter som
avgjer posisjon, det dreier seg ogsa om a
kunne innfri de kulturelle forventingene som
stilles. Observasjonene antyder at de erfa-
ringene barn som har forankring i et norsk
kulturgrunnlag tar med seg inn i barnehagen,
bekrefter og opprettholder et fellesgrunn-
lag som kan gjere det vanskelig a gi plass til

Katrine Giaever

nye perspektiver. Fordi maktforhold knyttet
til norskhet i liten grad er artikulert blant pe-
dagoger og i pedagogisk planverk (jf. Thun
2015), er det en utfordring & lokalisere hvil-
ket grunnlag som inkluderer eller ekskluderer
barn fra kommunikasjonssfaerene.

Som Blommaert (2013) papeker, er det i et
hypermangfoldig samfunn ikke mulig a fa full
innsikt i hverandres erfaringer og tolkninger
av verden, og derfor kan det vaere en utfor-
dring for personalet & veere forberedt pa om
en kommunikasjonssfaere vil virke inklude-
rende eller ekskluderende. Det vil ikke veere
mulig a forutse hvordan ulike temaer og tra-
disjoner som presenteres i barnehagen, vil gi
gjenklang hos hvert enkelt barn, fordi de har
sa ulike erfaringer. Imidlertid er det mulig a
vaere bevisst pa at det finnes et dominerende
kulturelt grunnlag i barnehagen som sam-
stemmer mer med noen barns erfaringer, enn
med andres. Barn som finner gjenklang i dette
grunnlaget, ser ut til & utvikle en trygghet til
posisjonere seg dominerende i kommunika-
sjonssfaerer som oppstar i barnehagen. Ved a
se pa hvilke valg man har om & utvide barne-
hagens kulturelle rom, kan man gi plass til nye
erfaringer, for eksempel i form av alternative
leggeritualer om kvelden, eller opplevelser
av a veere pa ferie hos familie i et land langt
borte. Barnas mangfoldige bakgrunner kan
ogsa bidra til et romsligere syn pa et sunt mat-
pakkemaltid dersom personalet er bevisst pa
at de kan velge a gi det plass. Jeg ser det som
et av barnehagens viktigste mal & utvikle sjan-
gere som gir gjenklang hos alle barn, og som
kan bidra til & utvikle et videre felles grunnlag
for kommunikasjon.
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Hur tankte du nu? Digitala verktyg och
kollegiala larprocesser i forskolan

Karin Forsling

Sammanfattning

| artikeln analyseras forskollarares kollegiala larande i relation till barns anvandande av digitala
larverktyg i forskolan. Studien utférdes under ett utvecklingsarbete i tva svenska forskolor dar
funktionen kamera pa datorplattor anvandes for larande. Studiens syfte var att undersoka hur
pedagoger kan forsta, forandra och férbattra larsituationer dér digitala verktyg anvandes under
handledning av en filmpedagog, en medforskande forskolekollega och en forskare. Resultaten
visar hur fem engagerade pedagoger, utan sarskild vana eller intresse for digitala verktyg, borjar
anvanda datorplattor i forskolan som larverktyg for att na laroplansmal som handlar om kom-
munikation. Den i studien anvédnda designbaserade experiment-modellen bygger pa designo-
rienterade teorier. Det designbaserade experimentet ledde till en férdjupad reflektionsyta for
pedagogerna - en motespunkt for kollegiala larprocesser som kan bidra till férskoleutveckling.

Nyckelord: Férskoleutveckling, digitala verktyg, kollegialt Iarande, designorienterad teori, design-
baserat experiment, transformationskompetens

What were your thoughts just now? Digital tools
and collegial learning processes in preschool

Abstract

The study analyses collegial learning of preschool teachers in relation to children’s use of digital
learning tools in preschool. The purpose of the study was to investigate how preschool teachers
can understand, change and improve learning situations where digital tools are used under the
supervision of a film teacher, a collaborative preschool colleague, and a researcher. The results
show how five dedicated teachers, without any special interest in digital tools, start using tablets
in preschool as a learning tool to achieve the curricula goals of communication. The design-based
experiment model used in the study is based on design-oriented theories. The design-based ex-
periment led to an in-depth reflection area for the teachers, a meeting place for collegial learning
processes, which can lead to preschool development.

Keywords: Preschool development, digital tools, collegial learning, design-oriented theory, de-
sign-based experiments, transformation competences

Introduktion

Timperley (2013) betonar att kollegialt larande  sonlig och professionell utveckling hanger
ar betydelsefullt nar det galler framgangsrikt ~ samman, att det ar nara relaterat till hur kun-
arbete i forskolan. Forskning visar pa hur per-  skaper anvéands i praktiken och om det finns
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stodstrukturer i verksamheten (Forsling 2017;
Klerfelt 2007; Letnes 2017; Ronnerman 2013).
| en tid nar utveckling av digital kompetens lig-
ger hogt pa agendan kan en tvarvetenskaplig
utgadngspunkt ge goda forutsattningar for pe-
dagogiskt-teknologiskt arbete i férskolan. Det
kan handla om forskollararens egen digitala
kompetens, formaga att leda verksamheten,
att integrera digitala verktyg och resurser i
undervisningen samt att ha ett kritisk och an-
svarsfullt foérhallningssatt till anvandningen
av digitala verktyg. Vidare handlar det om en
utvidgad didaktisk kompetens.

| foreliggande artikel beskrivs och analyse-
ras forskollarares kollegiala larande i relation
till barns anvandande av digitala larverktyg
i tvd svenska forskolor i en mindre mellan-
svensk kommun. Studien utférdes under ett
utvecklingsarbete som paborjades 2015 dar
funktionen kamera pa datorplattor anvandes
for larande. Ar 2017 anstéllde kommunen en
filmpedagog for att i fyra forskolor arbeta med
mediepedagogik enligt ABC-modellen'. | sam-
band med detta genomférde jag hdsten 2017
en forskningsstudie i tva av forskolorna for att
folja filmpedagogens och en medforskande
forskollarares arbete med digitala verktyg och
dess konsekvenser for pedagogernas larande.

Studien organiserades i tva spar. Forskolan
Maskrosen, som ligger i ett litet samhalle i ut-
kanten av kommunen, blev studiens spar 1.
Pa Maskrosen hade man sedan nagra ar or-
ganiserat alla femaringar i en grupp, med tva
ansvariga forskollarare, Helena och Mimmi.
Under studiens gang fanns mellan 10 och 15
barn i gruppen. Filmpedagogen, Eva, ledde de
digitala aktiviteterna, fotopassen.

Den andra forskolan, Lille Skutt, blev stu-
diens spar 2. Forskolan Lille Skutt ligger cen-
tralt i huvudorten och tar emot barn fran 1 till
5 ar med en personalblandning av forskolla-
rare och barnskotare. P4 Lille Skutt deltog pe-
dagogerna Mia, Kajsa och Ulla. Av férskolans
fyra- och fem-arsgrupp ingick fem barn i stu-
dien. Mia, den medforskande forskollararen
ledde passen tillsammans med Kajsa och Ulla.

Syfte och fragestallning

Studiens syfte var att undersoka hur forsko-
lans pedagoger genom ett kollegialt expe-
rimenterande forhallningssatt kan forsta,
férandra och forbattra larsituationer dar di-
gitala verktyg anvands. Arbetet genomférdes
under handledning av en filmpedagog, en
medforskande forskolekollega och en forskare.
Forskningsfragan formulerades enligt foljande:
Hur kan kollegiala ldrprocesser hjélpa forskolans
pedagoger att forstd, fordndra och férbdttra ldr-
miljéer och ldrsituationer ddr digitala verktyg
anvdnds?

Eftersom studiens informanter var saval for-
skollarare som barnskdtare, kommer de i arti-
keln fortsattningsvis i generella sammanhang
att benamnas pedagoger.

Designorienterad teori

Studien bygger pa designorienterad teori vil-
ken utgar fran sociala teorier, sdsom social-
semiotik och multimodalitet (Kress och van
Leeuwen, 2001). Designteorin har ursprung i
fragor kring hur nya kommunikativa villkor i
en allt mer digitaliserad omvarld paverkar for-
utsattningarna for kunskap och larande (jfr.
Selander 2009; Akerfeldt 2014; Jewitt 2009).
Lindstrand (2006) menar att man genom ett
designorienterat perspektiv pa larande 6ppnar
upp for majligheterna att se sjalva larproces-
sen av hur vi forstar nagot.

Didaktisk design, eller design for larande,
kan enkelt beskrivas som formgivning av un-
dervisnings- och larprocesser med fokus pa att
nagon far mojligheten att tilldgna sig kunskap
och fardigheter (Andreasen 2008). Didaktisk
design inbegriper flera agenter med olika rol-
ler och i forskolan kan till exempel bade la-
rare och barn vara designers (Gynther 2010).
Pedagogen ar en agent som aktivt valjer vilka
teckensystem som ska anvandas for att ge-
stalta undervisning. Valet av gestaltningssatt ar
betydelsefullt for att handlingen ska betraktas
som meningsfull eller inte (Selander och Kress
2010).

Frdgan om meningsskapande hér samman
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med pedagogens formaga till didaktisk flexi-
bilitet, samt vilka resurser agenterna anvan-
der sig av i olika situationer, hur de formar
sociala processer och skapar forutsattningar
for larande, hur de designar och redesignar
information i de egna meningsskapande pro-
cesserna (Forsling, 2017; Elm Fristorp, 2012).
Forsling (2017) benamner i sin avhandling
denna didaktiska flexibilitet transformations-
kompetens - i betydelsen en formaga att an-
vanda olika larverktyg vid olika lartillfallen och
skeden. Transformation innefattar summan av
skeenden, forandringar och handlingar som
ger en beredskap for utmaningar som kan
uppsta. Transformationskompetens innefattar
den didaktiska flexibilitet som handlar om
saval personers individuella olikheter, som om
olikheter mellan olika larverktyg (jfr. Forsling
2017; Rose och Meyer 2002).

Lund och Hauge (2011) pekar pa vikten av att
lyfta kollektiv aktivitet och aktérernas avsikter.
Didaktisk design kan darigenom definieras och
forstds som en social praktik som prioriterar
agentskap, dynamik och objekt fore innehall och
metod. | dessa praktiker ska kontinuerliga tillfal-
len for alla deltagares reflektioner finnas - tillfal-
len for design, iscensattning och utvardering.

Fran designorienterad teori har analysens ba-
rande begrepp: agentskap, flexibilitet och kollek-
tiv aktivitet hamtats.

Omradesoversikt

Oversikten inleds med den digitala teknikens
inférande i den svenska forskolan ur ett jam-
stalldhets- och demokratiperspektiv. Vidare
lyfts pedagogens roll och hur olika synsatt pa
digital verksamhet i forskolan kan fa konse-
kvenser for larande.

Digital teknologi i férskolan - en
jamstalldhets- och demokratiaspekt

IT (informationsteknik) infoérdes i den svenska
forskolans laroplan ur en jamstalldhets- och
demokratiaspekt. Forskolan skulle erbjuda da-
torer eftersom tillgdngen i hemmen var varie-
rande. Anvandandet av IKT (informations- och
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kommunikationsteknologi) i forskolan sags
utifran tre aspekter. Inlarningsaspekten inne-
bar att anvandandet gav variation och férand-
ring av arbetssatt och forandring i relationen
barn-pedagog. Nya méjligheter for barn i behov
av sarskilt stéd erbjods. Arbetslivsaspekten
handlade om naringslivets och samhallets syn
pa att forskolan ska forbereda barn infor fram-
tida yrkesliv. Demokratiaspekten innefattade
allas ratt till likvardig utbildning (Brodin och
Lindstrand 2003). Nar datorplattorna boérjade
anvandas i de svenska férskolorna i bérjan
pa 2010-talet, uppstod dock stora skillnader i
anvandandet mellan och inom olika férskolor.
Det handlade om pedagogiskt forhaliningssatt,
personalens attityd och kompetens (Grénlund
m.fl 2014; Kjallander 2014). Den generella till-
gangen till digitala verktyg, och anvandningen
av dem bland barn och unga, skiljde sig at aven
utifran kon, socioekonomisk bakgrund och
andra demografiska variabler.

Digital kompetens

Digital kompetens ar en av atta nyckelkompe-
tenser for livslangt larande (Europaparlamentet,
2005). Digital kompetens bygger pa grundlag-
gande IKT-fardigheter vilket innebar att man ska
kunna hamta fram information, bedéma, lagra,
producera och kommunicera med och genom di-
gitala medier. Det handlar om kreativitet och inn-
ovation, men ocksa om etik och juridik. Thomas
(2011) betonar att digital kompetens inte enbart
handlar om verktyg, utan dven om vart satt att
tanka kritiskt kring texterna som skapar var varld,
var identitet och kultur. Internationell forskning
forsoker identifiera vad teknologin gor med
barns kulturella konstruktioner. Det kan handla
om fragor som beror hur larande gar till i digitala
miljoer, samt pa vilket sétt och var larandet sker
(Jernes 2013; Klerfelt 2007; Marsh 2010).

Pedagogens roll

Klerfelt (2007) beskriver hur pedagogerna i for-
skolan gav barn mdjlighet att bidra till skapan-
det och utvecklandet av sin kultur - ett uppdrag
i samklang med den da liggande laroplanens
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intention att infora: multimedia och informa-
tionsteknik som verktyg i skapande processer
och i tillampning (Lpf698). Klerfelt (2007), liksom
Ljung-Djarf (2004), lyfter vidare diskrepansen
mellan yngre och aldre forskollarares kunskaper,
forhallningssatt och kompetens inom omradet.
De belyser forskollararnas osakerhet i forhal-
lande till datorer som interaktiva larandeverktyg
och pedagogernas oro for hur de skulle balan-
sera forskolans traditionella verksamhet och
forstaelsen for barns mediekultur. Det handlar
om en didaktisk flexibilitet (Forsling 2017, 2019).
Forskning visar pa hur miljoer med pedagoger
utan vana eller motivation att anvanda digitala
verktyg inte heller uppmuntrar barnens anvan-
dande. Barnens mdjligheter till kunskapande
och utvecklande av digital kompetens som men-
ingsskapande verktyg, blir ddrmed begransade
(Linderoth 2004; Ljung-Djarf 2004).

En vidgad didaktisk kompetens

| den svenska forskolans laroplan (Lpf618) ar di-
gital kompetens idag mer tvingande framskrivet
an tidigare. Det handlar om att utifran didaktiska
dimensioner forsta varfor tekniken anvands och
attvara 6ppen for konsekvenserna av saval hand-
havandet som den didaktiska designen (Forsling
2019). Wengelin och Nilholm (2013) havdar att
lararna bor kunna besvara den svarare och mer
komplexa didaktiska fragan varfér, ndgot som
enligt dem skulle visa pa forstaelse och anvan-
dande av ett vidgat didaktiskt begrepp. Utifran
ett vidgat didaktiskt begrepp stélls storre krav pa
lararen an utifran ett smalare didaktikbegrepp
dar lararens uppgift forenklat blir att kanna till de
effektivaste metoderna for att uppna undervis-
ningsmalen, det vill sdga hur detta gors. Utifran
ett vidgat didaktikbegrepp ingar det i lararrollen
att lararen ar mer insatt i forskning och att 13-
rarna maste vara mer reflekterande.

Att forma forutsdttningar for pedagoger

Pedagogens roll i relation till barnen vid da-
toplattan uppmarksammas som en viktig fak-
tor fér meningsskapande (Kjallander 2011).
Pedagogen behdver dock stottor for att kunna

designa och iscensatta digitala larmiljoer.
Lararens syn pa barn och kulturella samspel ar
viktiga utgangspunkter for att skapa interaktiva
ldrandemiljéer. Forst da arbetet med de digi-
tal verktygen blir meningsfulla i barns 6gon,
Oppnas mojligheter for kreativitet och larande
(Kjallander 2011; Klerfelt 2007). Barnen blir da
kompetenta agenter i det egna sammanhanget
och i deras egna sociala och kulturella miljé
(Ronnberg 2008).

Det svenska Skolverkets IT-uppféljning
(Skolverket 2016) visar att det finns ett stort
behov av kompetensutveckling inom digitalise-
ringsomradet i forskolan. Yttre forutsattningar,
som kompetensutveckling och ledning av kva-
litetsarbete, inverkar pa vad som hander inom
forskolan gallande professionell utveckling
och kunskapsutveckling (Rénnerman 2013).
Det ar dock av vikt av att kompetensutveckling
ar centralt understédd och helst ska ha inslag
av extern expertis (Skolverket 2014). Timperley
(2013) betonar att kollegialt Iarande ar av bety-
delse nar det géller att arbeta framgangsrikt i
forskolan. Kollegial fortbildning paverkar saval
larare som barn.

Teknikpanik?
| en tid dar man kan tala om en digital explo-
sion bor det namnas att synen pa sma barns
anvandande av teknologi ar 1angt ifrdan homo-
gen. Anvandandet i forskolan méts av saval
motstand som entusiasm (Forsling 2017). Viss
kognitiv forskning belyser exempelvis farorna
med smé barn och skarmtid (Nutley 2019).
Annan forskning visar pa saval positiva som
negativa utmaningar med att anvanda digi-
tala verktyg i forskolan (Nilsen 2018), och ater
andra studier belyser framgéangsrika exempel
pa forskolans digitala verksamheter (Kjallander
2011; 2014).

| medierna pagar en polariserande debatt
som pa intet satt ar ny. Redan pa 1920-talet
ansags filmens flimmerbilder framkalla ner-
vOsa psyken och overanstrangd fysik. Barn
som lyssnade pa kriminalserier pa radio blev
gldmiga och sémnldsa och pa 1960-talet fick
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barn sa kallade tv-ben och latmaskhjarta pa
grund av tv-tittande. Under 1980-talet hojdes
varnande roster gallande sma barn och tv-tit-
tande (Ronnberg 2008). Tv-nacke, fyrkantiga
6gon och tv-epilepsi var akommor som for
mycket tv-tittande kunde astadkomma.

Idag diskuteras i de svenska forskolorna be-
greppet skdrmtid, som uppmarksammades i
samband med den reviderade laroplanen for
forskolan, Lpf618, som tradde i kraft den 1
juli 2019. I en kartlaggning av digitaliseringen
i forskolorna i en stérre svensk kommun visar
sig foraldrarnas oro for att barnen ska utsat-
tas for en utdkad skarmtid (Forsling 2019).
Forskollararna i studien visar & sin sida frustra-
tion over att de inte fullt ut kan beméta foérald-
rarnas oro genom att beskriva och sta for det
arbete de gér med digitala verktyg for larande.

Metod

Designbaserad experiment-metod (DE) an-
vandes eftersom en avsikt med studien var att
metoden skulle leda till fordjupade reflektions-
mojligheter for pedagogerna. Konkret innebar
metoden att personalgrupperna pa de tva for-
skolorna tillsammans med forskaren och den
medforskande kollegan designade larsituatio-
ner dar digitala verktyg anvandes for larande.
Designen och iscensattningen forandrades,
re-konfigurerades i takt med att studien fort-
skred. Det kunde till exempel handla om orga-
nisatoriska, pedagogiska och/eller personliga
orsakssammanhang.

Designbaserat experiment som metod

Designbaserade forskningsmetoder an-
vands allt oftare inom larandeforskningen.
Metoderna mojliggoér studier av komplexa
system och processer. Genom interaktion
mellan fler variabler, for forskaren bade kanda
(forutsedda) och okanda (oférutsedda), kan
utforskandet bli mer ofdrutsagbart och ex-
perimentellt (Brown 1992; Collins 1992). | f6-
religgande studie anvandes designbaserad
experimentmetod (DE), en kvalitativ metod
dar det experimentella ligger i forskarens och
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medforskarnas 6ppenhet infor det ovantade
samt deras flexibilitet och didaktiska trans-
formationskompetens. Designbaserad experi-
mentforskning innebar att den experimentella
konstruktionen, designen, alltid genomgar for-
andringar och modifieringar under pagdende
studie. En design kan transformeras och for-
battras utifran en experimentell forandring.
Forandringen av iscensattningen kan ocksa
andra vag for uppnédendet av studiens syfte,
eller generera data som i den ursprungliga
designen inte var méjliga (Bannan-Ritland,
Gorard, Middleton och Taylor 2008).

DE &r en forskningsmetod som gor att gapet
mellan teori och praktik gar att éverbrygga
Lararna far teoretiska redskap med vilka de
kan forsta och utveckla sin praktik (Carlgren
2011). Att de deltagande lararna i ett DE i hog
grad ar subjekt i forskningsprocessen, innebar
att deras beprovade erfarenhet och tysta kun-
skap kompletterar teorin. Det betyder vidare
att teorin far en forankring och anknytning
till det direkta pedagogiska arbetet med dess
komplexitet. Studiens resultat ar inte generali-
serbara men val 6verféringsbara. Motsvarande
upplagg ar mycket mojliga att genomfora pa
andra férskolor vare sig det sker i Sverige eller
i andra delar av Skandinavien.

Urval, information och samtycke

En forskolechef valdes ut for att delta med tva
forskolor. Valet gjordes dels utifran filmpe-
dagogens verksamhet pa den ena férskolan
under hosten 2017, dels utifrdn medforskarens
mojlighet att medverka pa den andra férskolan
under samma tidsperiod. Den medforskande
forskollararen Mia valdes ut av sin chef da
hon visat intresse for saval skolutveckling och
forskning om anvandandet av digitala verktyg i
férskolans verksamhet.

Kontakt togs med vardnadshavare vilka efter
att ha tagit del av muntlig och skriftlig informa-
tion om studien och dess syfte, skriftligt god-
kande att barnen fick delta.

Fyra forskollarare samt medforskande for-
skollarare Mia var huvudinformanter i studien.
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Fjorton situationer dar digitala verktyg anvan-
des studerades. | de observerade passen del-
tog 25 barn i aldrarna 4 till 5 ar.

Datainsamling

Datainsamling skedde genom observationer,
intervjuer och reflekterande samtal i de tva
sparen. Dokumentationen genomfordes som
faltnoteringar, fotografering samt ljud- och
filminspelningar. En mobiltelefon utan inter-
netuppkoppling och en digital kamera anvan-
des for inspelning av film och samtal. Detta
metodologiska val erbjod ett satt att inte lata
teknologin vara for patrangande i de manga
ganger sma utrymmen dar studien genomfor-
des i (jfr Heath 2011). Datamaterialet sparades
pa en extern harddisk.

Datainsamling pad Maskrosen

Under observationerna i spar 1, pa forskolan
Maskrosen, dar filmpedagogen Eva ledde pas-
sen, filmade Mia och jag aktiviteten med varsin
kamera. Jag valde ur filmmaterialet ut sekvenser
som anvandes i nasta steg for personalgrup-
pens diskussion och reflektion till nastkom-
mande pass. Reflektionstillfallena lag mellan
en och atta dagar senare, beroende pa logistik.
Detta forfarande upprepades vid sju tillfallen,
alltsa sammanlagt fjorton traffar. Forutom
dessa tillfallen dokumenterades uppstart och
aterkoppling med pedagogerna, Mimmi och
Helena. Under reflektionsrundorna gjorde Mia
anteckningar som sedan transkriberades.

Datainsamling pa Lille Skutt

Under observationerna i spar 2, pa forsko-
lan Lille Skutt, dar Mia ledde passen, filmade
émsom jag, msom nagon i personalgruppen.
| direkt anslutning till passet valde jag tillsam-
mans med Mia och personalgrupp ut film-
sekvenser som underlag for personalgruppens
diskussion och reflektion. Detta forfarande
upprepades under sex tillfallen. Férutom dessa
tillfallen dokumenterades uppstart och ater-
koppling med pedagogerna Kajsa, Ulla och
Mia. Under reflektionspassen turades Mia och

hennes kollegor om att ta anteckningar. Dessa
anteckningar anvandes fér dokumentation och
som utgangspunkt for uppféljande diskussioner
i pedagoggruppen. Jag fotograferade och forde
anteckningar, alternativt spelade in samtalen,
under reflektionspassen. Datamaterialet trans-
kriberades av medforskande férskollarare och
forskare och sammanstalldes sedan till I6pande
text.

Forskare och medforskare

Observation som metod har bade for- och
nackdelar. Ambjornsson (2004) papekar att
forskarens narvaro blir en del av det som un-
dersoks och att detta paverkar bade skeenden
och resultat. Min person och min bakgrund far
betydelse, inte bara for hur studien designas
utan aven hur den tolkas, vilka val som gors
och hur studien kan forstas.

Jag, som forskare, designade tillsammans
med medforskande forskollararen Mia en in-
stitutionell inramning utifran ett teoretiskt per-
spektiv och ett metodologiskt anslag - i det har
fallet designorienterad teori och designbaserat
experiment. Den didaktiska designens syfte att
ge mojlighet att tillagna sig kunskap och fardig-
heter handlade i det har fallet om stéttor och
forebildlighet i den sociala praktiken.

Den medforskande forskollararen Mia var an-
stalld som forskollarare pa Lille Skutt och hon
fick lov att lagga 20 % av sin tjanst pa forsk-
ning. Mia samarbetade med forskaren genom
hela studien. Hon fick tillfalle att genomfdra
inspelning, filmning, fotografering och transkri-
bering. Mias inledande roll pa Lille Skutt var att
leda barngruppen vid passen och modellera en
struktur for kollegorna. Pa eget initiativ inledde
Mia en fredagsreflektion med kollegorna med
fokus pa det som hant under passen och de
efterfoljande reflektionsrundorna, relaterat
till forskolans pagaende undervisningsteman.
Mias bidrag i studien var betydelsefullt och
hennes medverkan och verksamhetens ut-
veckling var beroende av hennes kollegors po-
sitiva installning till hennes roll. DE-upplagget
med alla deltagarnas tydliga medverkan moj-
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Tabell 1 redovisar hur de designteoretiska begreppen anvandes for att analysera data.

Analysbegrepp Visar sig i materialet som

Agentskap

Aktorerna (har fokus pa pedagoger) och deras olika roller som ger agentskap i sociala samspel.

Flexibilitet

Hur aktorerna anvander sig av olika resurser i olika situationer;
hur de formar sociala processer och skapar férutsattningar for larande;

hur de designar och redesignar information i meningsskapande processer.

Kollektiv aktivitet

Hur @mnesinnehall konstrueras.

Interaktionen, den kollektiva aktiviteten, mellan individer samt mellan individer och artefakter.

liggjorde denna tilldtande installning.

Analys

Analysen av det samlade datamaterialet
skedde genom kvalitativ tematisk innehalls-
analys, en meningskategorisering (Ryan och
Bernhard 2003). Den tematiska analysme-
toden utgick fran saval ett induktivt som ett
deduktivt forhallningssatt. Utifran det indu-
ktiva forhallningssattet tematiserades icke
forutbestamda kategorier och subkategorier
utifran informanternas meningsbarande ut-
sagor (Jfr Graneheim och Lundman 2018).
Analysen startade vid forsta genomgangen
av materialet for att fa en kansla for helheten
(Kvale och Brinkmann 2014; Denscombe 2009).
| det andra steget inledde jag en utforskning
av materialet och letade efter dterkommande
teman. | det tredje steget kodades data och
grupperades till teman. D3 pabdrjades ocksa
den inledande tolkningen av materialet och
det fortsatte in i steg fyra da jag jamforde mina
tolkningar med alternativa forklaringar. | den
deduktiva delen av analysen utgick jag fran
redan forutbestamda teman och teoretiska
begrepp som datamaterialet kopplades till
(fr Loseke, 2013). D& datamaterialets teman
handlade om pedagogerna och deras olika rol-
ler som gav agentskap i socialt samspel och in-
teraktion - den kollektiva aktiviteten - kandes
valet av designteori som ett verktyg for fortsatt
analys naturligt. Darifran hamtades analysens
barande begrepp: agentskap, flexibilitet och kol-
lektiv aktivitet (Forsling 2017; EIm Fristorp 2014;
Jewitt 2009; Kress 2009; Leijon och Lindstrand
2012; Lund och Hauge 2011; Selander och
Kress 2010)

Analysens bada delar avslutades i och med
att empirins centrala teman knodts samman i
en deskriptiv utsaga (jfr Denscombe 2009), vil-
ken gestaltas i resultatdelens teman.

Etiska reflektioner

Studien utfordes enligt Vetenskapsradets etiska
riktlinjer (2017) samt Dataskyddsforordningen
(GDPR). Kommunen, forskolorna, alla infor-
manter och alla deltagande barn har pseu-
donymiserats, enligt GDPR, artikel 89, dvs. att
personuppgifter behandlas pa ett satt som gor
att de inte kan kopplas till en specifik person
utan att kompletterande uppgifter anvands
(t.ex. en kodnyckel). Personuppgifterna har i
studien forvarats skilt fran dessa komplette-
rande uppgifter.

Pedagoger och féraldrar har informerats
om studiens syfte och upplagg. De lamnade
samtyckesblanketter och var informerade om
att de nar som helst och utan att ange orsak
kunde dra tillbaka sin medverkan under forsk-
ningsprocessen. Inga kansliga personuppgifter
har samlats in. Allmanna personuppgifter som
samlats in kommer inte att anvandas till annat
andamal an det som anges i samtyckesinfor-
mationen.

Under insamlingen av datamaterialet har
barnen varit intresserade och valvilligt installda
till var narvaro och till att bli filmade. Fokus vid
studiens videoobservationer |3g inte pa indivi-
derna utan pa interaktionen och dess samman-
hang. Det ar dock viktigt att beakta de etiska
aspekterna kring barns delaktighet i studien.
Aven om vardnadshavarna gett sin tillatelse for
barnet att delta, var vi hela tiden lyhdrda och
uppmarksamma pa barnens eventuella signa-
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ler om obehag vid dokumentationstillfallena.
Vid nagot enstaka tillfalle uppstod en situation
dar vi valde bort att filma. Det handlade da
snarare om ett barns frustration i ett vardag-
ligt sammanhang &n nagot som var relaterat
till studien. Som forskare kan jag aldrig avsaga
mig ansvaret att beakta barns integritet. Det
ar varje gang i motet med barnet som fragan
maste stallas.

Resultat

Resultatpresentationen inleds med deskriptiva
redovisningar av tva reflektionsrundor; en pa
Maskrosen och en pa Lille Skutt. Efter detta
presenteras resultaten utifran analysens de-
signteoretiska teman: agentskap, flexibilitet och
kollektiv aktivitet.

Maskrosen: " Det trodde jag inte att

jag hade sagt, men det hade jag ju.”
Filmpedagogen Eva ledde passen pa
Maskrosen och Helena och Mimmi turades
om att vara ledare under Evas handledning.
Jag och Mia observerade och filmade och
nagra dagar senare aterkom vi pa kvallstid
for att gora reflektionsrundan med Mimmi
och Helena. Vid det har tillfallet var inte Eva
narvarande och pedagogerna hade sjalva de-
signat passet och planerat reflektionsrundan
direkt efter passet.

| femarsgruppen pa Maskrosen arbetade man
med temat Granen, vilket innefattade bok-
stavsarbete. Under studien valdes féljande
larandemal ut for arbetet med datorplattorna:

Férskolan ska stréva efter att varje barn visar intresse
for bilder, texter och olika medier samt sin formdga
att anvdnda sig av, tolka och samtala om dessa. (Lpfé
98, rev.16)

Fotopasset

Barngruppen sitter pa den bla runda mattan
i sitt lilla hemrum tillsammans med Mimmi
och Helena. Mimmi gér en introduktion. Hon
laser med inlevelse om uppdraget som barnen
fatt i ett brev namligen att fotografera sadant

som borjar pa D. Helena sitter med och sedan
tar hon sin del av gruppen och gér in och gor
en annan aktivitet i ett intilliggande rum. Efter
halva tiden kommer Helena och hennes grupp
tillbaka och Mimmi tar sina barn och gar till det
angransande rummet. Bada barngrupperna
visar stort intresse och fokus under fotopas-
set. De gar runt i rummet, pratar, diskuterar
och fotograferar. Nagra barn vill ha lite stod
av pedagogen och emellanat ser pedagogen
till ett barn lite extra. Vissa barn tar riktigt Iang
tid pa sig for att fa den bild de vill ha medan
andra snabbt satter sig pa mattan igen, nojda
med sina bilder. Vid utstallningen (visningen pa
mattan) berattar barnen i tur och ordning om
vad fotot forestéller och pa vilken plats de har
fotograferat. De andra barnen och pedagogen
staller foljdfragor.

Nar passen ar gjorda samlas alla barnen igen.
Vissa av dem ska ga vidare till en annan avdel-
ning medan andra ska ga hem.

Reflektionsrundan

Innan vi tittar pa filmerna fragar jag om det
var nagot speciellt som pedagogerna rea-
gerat pa under passen. Mimmi beskriver att
hon énskade att hon gett ett barn lite mer tid.
Bade Helena och Mimmi reflekterar over sin
nyvunna sakerhet i arbetet och att de vagat
slappa kontrollen genom att Iata barnen vara
mer fria i sitt utdvande.

Vi tittar pa sekvenser fran Helenas pass.
Helena berattar att hon ser hur tre barn verkar
tanka lite lika och att det fjarde barnet gar sin
egen vag:

Han spanar lite sjalv. Och han vdljer att ta ner dok-
torsladan ddr, for att den bérjar pa d. Han dr valdigt
finurlig.

Helena uppmarksammar barnet som behdévde
lite mer tid. Hon betonar att han hade behovt
vagledning. Mimmi och Helena diskuterar bar-
nens och Helenas agerande i filmsekvenserna.
Helena noterar att sddant som hon inte upp-
levde i passet blir synligt i sekvenserna:
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Det kan man ju se pa filmen nu, det mdrkte jag inte
ddr och da. Han stdr ju och resonerar véldigt mycket
med sig sjélv och pratar och fick med M lite grann i
tdnket. Just hans sdtt att bearbeta och diskutera bdde
med sig sjélv och kompisen bredvid.

Vi fortsatter med filmsekvenser fran Mimmis
pass. Helena noterar skillnaderna mellan bar-
nen, och hon tycker att det ar latt att missta sig
pa vad som egentligen hander. Pedagogerna
diskuterar flickan som verkat ofokuserad
under passet men som i filmsekvenserna ses
med stor koncentration studera sina hander
som hon upptackt i datorplattans kamera.
Vidare upptacker Mimmi hur hon sjalv ger bar-
nen bekraftelse i deras fragor och att barnen
darigenom blir sakra i uppdraget.

Mimmi och Helena plockar fram post-it-lap-
parna dar laroplansmalen ar uppskrivna. De
skriver ned sina reflektioner i relation till malen.
Mimmi menar att barnen har fatt mojlighet att
utmana sig sjalva och att de gemensamt fatt
redovisa, tolka och samtala om bilder, texter
och bokstaver. Helena papekar att barnen har
forklarat hur de har tankt om sin bild och att de
aven reflekterat 6ver kompisarnas bilder:

Det inte bara dr hur de sjdlva tdnker, utan de har
dven kommit dit att de kan diskutera en bild, dven
kompisens bild. De kan formulera hur de ténker. De
har fatt igang diskussionen.

Mimmi uppmaéarksammar att barnen har fatt en
rod trad genom arbetet och att de vet vad som
ska goras:

Och de kommer in och det férsta de gor dr att sétta sig
vid paddorna och far igdng kameran, invdntar det de
ska gora, utfor uppdragen, gar tillbaka och sdtter sig,
tolkar och redovisar.

Lille Skutt: "Arbetssattet skapar

bra férutsattningar.”

Under det studerade passet pa forskolan Lille
Skutt ledde medforskande férskollararen Mia
de digitala aktiviteterna. Pedagogerna hade
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planerat ett barninitierat tema, Vatten, och de
hade bestamt sig for foljande larandemal for
arbetet med datorplattorna:

Férskolan ska strdva efter att varje barn utvecklar sin
férmaga att lyssna, reflektera och ge uttryck fér egna
uppfattningar och forséker férsta andras perspektiv
(Lpfo 98 rev.16).

Vid det tidigare passet hade pedagogerna gett
barnen uppdraget att fotografera vatten. Ett
barn hade rest sig upp och sagt: "blatt...blatt".
Han gick in i kuddrummet och bérjade leta
efter bla féremal. Alla barnen féljde honom,
mumlande "blatt...blatt" och forsokte aven de
finna blaa saker att fotografera. Det visade sig
att alla barnen hade fotat nagon form av blaa
foremal som de visade upp pa sina plattor vid
"utstallningen” pa mattan. Detta Overraskade
pedagogerna och efter att ha sett filmsekven-
serna vid det forsta reflektionspasset, diskute-
rade de vad som hade hant och hur de skulle
fortsatta nasta pass. Pedagogerna anvande re-
flektionerna for att planera det nya passet. De
diskuterade varfor barnen fastnade for en farg
och inte gick direkt ut till nagot av alla stallen
dar det faktiskt finns vatten pa avdelningen.

Fotopasset

Kajsa och Mia sitter med de tre fyradringarna,
Julia, Emma och Ami pa den runda mattan i
lekrummet. Kajsa leder passet. Hon lagger tre
datorplattor pa mattan. Mia sitter bredvid Ami
som behover extra stod med sprak och fokus.
Jag filmar.

Kajsa borjar med att aterkoppla till vad de
talat om under det foregdende passet. Hon réak-
nar upp barnens forslag pa vad man kan gora
med vatten: bada, tvatta, diska, och paminner
om ord for hur vatten kan kannas; varmt, kallt.
Barnen berattar att man kan branna sig pa
vatten och att om det blir for kallt blir det ett
isblock. Ett barn talar om en ballong som fros
men sedan tinade upp. Pedagogerna och bar-
nen pratar vidare en stund om vattnets olika
beskaffenheter.
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Kajsa ger barnen dagens forsta uppdrag: ta
tre kort pa vatten - utanfér rummet och utan
att ga in i kuddrummet. Barnen gar ut och
fotar. Nar de kommer tillbaka pratar Emma
och Julia om férger pa vattnet. Vid utstall-
ningen tittar de pa varandras bilder och pratar
om dem. Nu finns bilder pa vatten med.

Kajsa ger barnen uppdraget att ta tre nya kort
pa vatten. Julia och Emma gar ut och bérjar leta
upp nagot blatt men fortsatter till vattenkra-
nen i malarrummet dar de tar manga foton
pa vatten. De experimenterar med att stélla
fargflaskor bakom vattenstralen. Ett barn fo-
tograferar en matta med fokus pa en sjo. Ami
gar till toaletten och pekar pd toalettstolen.
Vid utstallningen diskuterar barnen och peda-
gogerna hur vatten kan se ut. Ami forsoker be-
ratta om sitt foto. De andra vantar pé att hon
ska saga nagot. Hon tittar pa Emmas foto och
sager lite otydligt "vatten”. Passet avslutas med
att Kajsa tackar barnen for stunden.

Kajsa och Mia gar till lekrummet dér jag riggat
for filmvisning. Jag visar filmsekvenserna och
stoppar filmen nar pedagogerna eller jag vill
diskutera nagot.

Reflektionsrundan

Mia papekar att aterkopplingen fran forega-
ende fotopass var viktig eftersom det blev mer
djup i samtalet. Barnen berattar mer. Barnen
tanker pa vatten men Kajsa undrar om barnen
ar osakra pa uppdraget och om de tror att pe-
dagogerna forvantar sig nagot mer.

Kajsa noterar att pedagogerna sjalva var mer
aktiva och vana. Pedagogerna diskuterar ut-
maningen att fa Ami att beratta om sitt foto.
Mia menar att Ami fick en aha-upplevelse nar
hon sdg Emmas foto, nar hon pekar pa fotot
och sager "vatten.” De reflekterar 6ver att Ami
under passen far svarare uppdrag &n vad som
star i hennes utvecklingsplan och att hon anda
klarar av det.

| diskussionen kring hur malen uppnatts
under dagens pass lyfts aspekter som utforsk-
ande, fordjupad kunskap, respekt, 6msesidig-
het, trygghet. Mia avslutar:

Aterkopplingen var bra fér Ami - att kunna uttrycka sig.
Vi har skapat en situation ddr hon far trana. De andra
vdntar in henne. Arbetssdttet skapar bra forutséttningar.

Mia antecknar under reflektionen och satter
in anteckningarna i en sarskild parm. Vid nast-
kommande personalreflektion nagra dagar
senare delar Mia och Kajsa med sig av dagens
pass och reflektion. Det blir ett underlag for
den av de andra férskolldrarna som ska leda
nastkommande pass.

Agentskap och kollegiala larprocesser
Pedagogerna antog aktiva roller som designer
i den specifika institutionella miljo som stude-
rades. Denna form av agentskap som fram-
trader i studiens analys hangde tatt samman
med det kollegiala larandet. Ett designorien-
terat perspektiv pa larande 6ppnar upp for
mojligheterna att se sjalva larprocessen av hur
vi forstar nagot (Lindstrand 2006). | analysen
framtrader hur pedagogerna blir medveten
om sig sjalva och varandra i arbetet med de
digitala verktygen.

Reflektionsrundornas roll

Under studiens reflektionsrundor pa férsko-
lorna uppstod kollegiala larprocesser. Det pa-
verkade i sin tur tryggheten, forhallningssattet
och det konkreta arbetet i arbetslaget och i
barngrupperna.

Vi kompletterar varandra, blandar vara kunskaper,
ldr kanna varandra, férhdllningssdatt och barnsyn.
Vi blir vildigt samspelta. Vi vet hur vdra kollegor
tinker om olika situationer och da dr det ldtt att ta
stéd och pusha varann. Och ldsa av bdade varandra
och barngruppen. Det blir ett vildigt bra Idrande tack
vare reflektionerna. Det var ocksd bra att ndgon i
arbetslaget (Mia) hade extra kunskap. (Kajsa)

Att bli medveten om sig sjalv och sina kollegor i
de filmade sekvenserna och reflektera skapade
en storre samsyn i arbetslaget. Pedagogerna ta-
lade om att ta vara pa varandras kompetenser
och vikten av att vara narvarande pedagoger.
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Jag inser att jag kan. Och jag kan vara medverkande.
Man blir intresserad och engagerar sig i varandra.
(Ulla)

Pedagogerna pa Lille Skutt borjade prata mer
med varandra om de olika passen och de bor-
jade sjalva filma varandra och sig sjalva for att
studera och reflektera éver hur de agerade i
olika larsituationer. De beskrev reflektionsrun-
dorna som utgangspunkt for utveckling i en
trygg miljo. En pedagog talade om att reflek-
tionstillfallena varit en tillgang i arbetslagets
utvecklingsarbete, att de utmanats och varit
tvungna att satta ord pa sina tankar och hand-
lingar:

Vi ser ju tydligt vad barnen gér ur en annan synvinkel,
hur vi direkt kan bygga vidare pa det till ndsta gang.
Hur vi ska ténka. Det dr vdl dven det dér att det skapar
en stdrre samsyn, en trygghet i arbetslaget. (Mia)

Didaktisk flexibilitet

Ur ett designteoretiskt perspektiv kan noteras
att det i en allt mer digitaliserad omvarld blir
viktigt att lyfta fragor kring hur nya kommu-
nikativa villkor paverkar férutsattningarna for
kunskap och larande (Kress och van Leeuwen
2001). | analysen framtrader pedagogernas
formaga till didaktisk flexibilitet relaterat till
meningsskapande. Det visade sig ocksa vara
betydelsefullt vilka resurser pedagogerna an-
vande sig av i olika situationer men annu mer
betydelsefullt hur de formade sociala proces-
ser och skapade forutsattningar for larande.

Pedagogernas kompetensutveckling

Digitala verktyg anvandes tidigare sallan i den
dagliga verksamheten pa de studerade forsko-
lorna. En del larappar anvandes utan nagon
direkt medveten planering eller malstyrning.
Nagon gang tittade barnen pa YouTube-klipp,
ibland med narvarande pedagog, ibland en-
samma. Kajsa pa forskolan Lille Skutt var
intresserad av digital teknologi och fotografe-
rade ofta for egen del. En annan pedagog pa
samma forskola, Ulla, var helt ointresserad av
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digitala verktyg och anvande mycket lite sddan
teknologi i privatlivet. Endast Mia hade inled-
ningsvis en idé om att digitala verktyg kunde
vara anvandbara for barns larande i forskolan.

Pedagogerna menade att en kompetensut-
veckling hade skett for deras egen del under
studiens gang. Det handlade om att hantera
datorplattor rent tekniskt men ocksd om pe-
dagogisk anvandning av digitala verktyg. Nya
insikter handlade om tydlighet och struktur som
gav trygghet men samtidigt frihet att utforska
och utveckla. Det talades om att vacka barnens
intresse men ocksa att intressera sig for bar-
nens tankar och reflektioner.

Vi fangade barnens intresse: vad kommer att ske?
Uppdragen blir betydelsefulla. Viktigt att fa att fa visa
varandra. Hur tinkte du nu? Att ett barn forstar att
hon tdnkt annorlunda én en kompis. Bra 6vning att
vanta pa sin tur. (Ulla)

Pedagogerna beskrev att de nya insikterna for-
vanade dem - att de inte tankt sa tidigare. Den
viktiga fragan: Hur tdnkte du nu? stalldes oftare
an tidigare till saval barn som vuxna.

Nar pedagogerna talade om forskolans mal
lyfte de begreppen undervisning och vigledning
men ocksa att skapa férundran. "Det &r viktigt
attguida, styra och utmana”, menar en av peda-
gogerna. "Vi har blivit mer utforskande”, sager
en annan. Den egna medvetenheten och trygg-
heten i larsituationerna ar andra begrepp som
ofta lyfts i intervjuerna.

Férdndringar av lirmiljéer

Inga stora forandringar i den fysiska larmiljon
pa Maskrosen skedde under studiens gang.
Vid slutet av studien hade de fortfarande tva
datorplattor och en digitalkamera i sin grupp.
De kunde aven fa lana datorplattor av andra
avdelningar och ibland fa tillgang till projektor.
Helena och Mimmi talade om risken att den
inadekvata tilldelningen av resurser kunde
forhindra en vidare utveckling av digital kom-
petens for saval barn som vuxna. Spontant ar-
bete forsvarades.
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Det blev dock tydligt att den kulturella
och didaktiska larmiljon hade foérandrats.
Pedagogerna beskrev att de hade fatt bade
inspiration och manga bra idéer och att de
garna ville fortsatta anvanda datorplattorna i
sin verksamhet:

Utifran de uppgifter som vi har haft kdnner jag mig
tryggare i att fa formedla det barnen ska géra. Nya
idéer och hur man sjdlv kan spana vidare pd dem.
Och hur man kan anvinda det hdr som ett verktyg.
(Helena)

| den fysiska larmiljon pa Lille Skutt fanns inte
heller s manga datorplattor, men en av skill-
naderna mellan forskolorna var att man inte
hade lika manga barn pa Lille Skutt som pa
Maskrosen. Pa Lille Skutt hade dock stora for-
andringar i den kulturella och didaktiska de-
signen i larmiljon uppstatt. Det blev tydligare
att man under studiens gang hade arbetat in
strukturen och idéerna fran saval ABC-passen
som reflektionsrundorna i den befintliga verk-
samheten. Lararna hade anammat nya forhall-
ningssatt:

Vi héller pa att utveckla egna reflektionsrundor utifrén
barnens egna bilder och tankar. Vi har férankrat det i
verkligheten. (Mia)

Barnen fotar pd ett annat sdtt. Tar kort pd hdandelser,
rérelser och fenomen. Barnen ber vuxna fota, filma.
Barnen forstar syfte, virde. Kameran har blivit ett
naturligt verktyg. (Mia)

Kollektiv aktivitet

Kollektiv aktivitet framtradde tydligast under
observationerna och reflektionssamtalen men
aven i analysen av pedagogernas utsagot om
barnens utveckling och hur det gemensamma
arbetet skulle leda framat i undervisnings- och
larandeprocesserna. Ur ett designteoretiskt
perspektiv ses larande som en social praktik
som bygger pa kollektiv aktivitet och aktorer-
nas avsikter (Kress och van Leeuwen 2001;
Lund och Hauge 2011). Pedagogernas avsikter
for sin design var relaterade till larandemalen:

att strava efter att varje barn utvecklar sin for-
maga att lyssna, reflektera och ge uttryck for
egna uppfattningar och forsoker forsta andras
perspektiv samt att strava efter att varje barn
visar intresse for bilder, texter och olika medier
samt sin formaga att anvénda sig av, tolka och
samtala om dessa. | analysen synliggérs aven
pedagogernas upptackt av samspelet i larpro-
cesserna mellan barn och barn respektive mel-
lan vuxna och barn.

Barnens utveckling i férhallande till
lirandemdlen

Pedagogerna beskrev barnens digitala kom-
petens i relation till de larandemal som valts
ut under studien. Larandet skedde nar barnen
samarbetade med varandra och med peda-
gogerna. Barnen larde sig tekniken, oftast av
varandra, att hitta ratt funktioner till kamera
och video samt att fa fram bilderna de jobbat
med. De upptackte att datorplattan var nagot
mer an en "spelapparat”. Barnen anvande da-
torplattorna for att fotografera, gora ett urval,
jamfora, beskriva, lyssna och diskutera. Vidare
larde de sig att respektera talutrymme och tur-
tagning:

Barnen har lért sig att ta hdnsyn, vanta pd varann.
Att reflektera Over bilden. Det handlar om delaktighet,
det kan man se pd blicken. Att man végar prata. (Ulla)

Tryggheten som uppstod i passen gjorde att
barnen vagade prata om sina tankar i socialt
samspel med andra. Kommunikationen kring
bilderna 6kade under studien och det uppstod
en O6ppen kommunikation dar inget var ratt
eller fel. Barnperspektivet hade blivit tydligare.

Vi upplever att det har blivit mer utforskande och man
blir nyfiken pa hur barnen tanker. (Mia)

Barnens bilder har gjort att bade barn och vuxna
reflekterar. Vi har fatt sdtta ord pa det vi tdnker/gér
och vi har fatt syn pd barnens kompetenser. (Mia)
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Diskussion

Studiens syfte var att undersdka hur for-
skolans pedagoger kan forsta, forandra och
forbattra larmiljoer och larsituationer dar di-
gitala verktyg anvands. Pedagogerna i studien
designade aktiviteter dar barnen anvande
datorplattor for att fotografera. Barnen fick
olika uppdrag och tillsammans med pedago-
gerna diskuterades bilderna som barnen tagit
och valt ut for uppvisning. P& detta satt blev
de unga fotograferna utforskare i sin egen
kontext, eftersom de tillsammans med sina
pedagoger fick mojlighet att prata om fotogra-
fierna och sammanhangen runt dem (jfr. B66k
och Mykkanen 2014). En viktig aspekt var att
barnen genom detta forhallningssatt inte
langre bara var konsumenter av media, utan
att de i tidig alder bjods in i en produktions-
kontext, nagot som kan vara av betydelse for
en tidig och medveten digital kompetens (jfr.
Kjallander 2011).

Kollektiva aktiviteter for

kollegialt 1arande

Anvandningen av de digitala redskapen paver-
kade och fick konsekvenser for interaktionen,
mellan individer och mellan individer och art-
efakter. Pedagogerna larde av varandra och
inspirerade genom modellering, forebildlighet
och gemensamma reflektioner varandra i saval
de egna som i barnens larprocesser. Didaktisk
design ar en social praktik, en kollektiv aktivitet,
som prioriterar agentskap och flexibilitet (Lund
och Hauge 2011) och detta blev synliggjort i stu-
dien. Det fanns erbjudanden om utvardering
och kontinuerliga tillfallen for deltagarnas re-
flektioner, ndgot som &ven Thomas (2011) beto-
nar som viktiga faktorer i en digital kompetens.

Flexibilitet for meningsskapande

Meningsskapandet som barn erbjuds i ett di-
gitalt larandelandskap paverkas av hur peda-
gogerna forhaller sig till digitala verktyg och
dess anvandning (Forsling 2017; Elm Fristorp
2012). Studiens informanter visade att de
hade formaga att gora digitala larsituationer
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meningsfulla fér barnen. Emellertid uppmark-
sammade pedagogerna ocksa hur en otillrack-
lig fordelning av digitala verktyg forsvarade
en kreativ undervisning. Detta ar resultat som
aven Gronlund, m.fl. (2014) och Kjallander
(2014) uppmarksammat i forskning och kart-
laggningar i svenska forskolor.

Agentskap for utveckling
Ur ett designteoretiskt perspektiv ses alla,
saval vuxna som barn, som agenter i forsko-
lans praktik. | foreliggande artikel har fokuse-
rats pa de vuxnas aktiva agentskap. Skolverket
(2014) papekar vikten av att kompetensut-
veckling ar centralt understodd och helst ska
innehalla inslag av extern expertis. Forskning
visar vidare pa hur personlig och professionell
utveckling ar nara relaterat till hur kunskaper
anvands i praktiken samt om det finns stod-
strukturer i verksamheten (Forsling 2019;
Klerfelt 2007; Ljung-Djarf 2004; Letnes 2017;
Rénnerman 2013). | studien framtrader tydligt
vikten av saval interna som externa agenter i
utvecklingsarbetet. Det handlar initialt om en-
skilda individer som vill och kan gora skillnad.
Filmpedagog och forskare kan ses som utveck-
lingsarbetets externa aktorer. Pedagogerna
beskriver hur en person med stérre kunskap
om ett omrade kan stotta det egna larandet.
De enskilda individerna blir under arbetets
gang viktigare i de kollektiva aktiviteterna, som
tillgdngar i det kollegiala larandet. Betydelsen
av det kollegiala larandet nar det galler att ar-
beta framgangsrikt i forskolan betonas aven
av Timperley (2013) som papekar att kollegial
fortbildning paverkar saval larare som barn.
Nagot som bor beaktas i foreliggande stu-
die ar forskarens roll i sammanhanget, eller
snarare forskarens pedagogiska och special-
pedagogiska bakgrund och erfarenhet. Min
roll var att dokumentera sekvenser av larande
i praktiken, inte att visa pa sjalva larandet.
Sjalva upptackandet av tecken pa larande och
reflektionerna var pedagogernas uppgift. Den
experimenterande gemenskapen stod i fokus,
jag agerade kunnigt bollplank utan att ta 6ver

69



Barn 38(2)

pedagogernas agentskap, men det kravdes
en balans mellan mitt genuint pedagogiskt/
didaktiska intresse och distans i forskningssi-
tuationen. Det ar mgjligt att en intern aktor -
medforskaren Mia - var den viktigaste faktorn
for att studiens syfte skulle uppnas: att forsko-
lans pedagoger skulle fa metoder for att forsta,
forandra och férbattra larmiljder och larsitua-
tioner dar digitala verktyg anvands.

Att forsta, forandra och forbattra
larmiljéer och larsituationer dar
digitala verktyg anvands
Framgangsfaktorer for att erbjuda barn digi-
tal kompetens i forskolan ar pedagogernas
egna digitala kompetens, formaga att leda
verksamheten, att integrera digitala verktyg
och resurser i undervisningen och att ge bar-
nen tydliga men uppnabara utmaningar (SOU
2015:28). Detta forutsatter vidare att forskol-
larare och annan personal ar fortrogna med
att anvanda digitala verktyg. Foreliggande stu-
die visar pa hur fem engagerade pedagoger,
utan sarskild vana eller intresse for digitala
verktyg, anvander datorplattor i forskolan
som larverktyg for att na laroplansmal som
handlar om kommunikation. Studiens design
var utformad for att erbjuda stottor for i for-
sta hand pedagogernas larande. Modellering
av filmpedagogen gav struktur och konkreta
oévningar och de reflekterande dialogerna i
samband med Ovningarna skapade forutsatt-
ningar for kollegialt larande - ett larande som
resulterade i forstaelse for, och en utforsk-
ande utveckling av, mojliga digitala praktiker
i forskolans dagliga arbete. Pedagogerna lyfte
begrepp som styrning, undervisning, guidning
och vdgledning men ocksa att skapa férundran
och att utmanas, i samtalen om férskolans
mal. Den egna medvetenheten och den nya
tryggheten i larsituationerna tydliggjordes.
Ett rum for kollegialt 1drande uppstod i skar-
ningspunkten mellan pass, reflektionsrunda
och avdelningens reflektionstillfallen.

Passen med datorplattorna var upplagda
efter en viss struktur men pé ett inbjudande

och lekfullt satt. Genom samtalen runt bil-
derna i passen visade pedagogerna pa
engagemang i barnens sprakande och i de ef-
terfoljande reflektionerna gavs pedagogerna
mojlighet att satta sig in i hur barnen tanker.
Pedagogerna upptackte hur barnens varld,
barnens blick och sammanhang kunde hanga
ihop utifran ett enda foto. Beréattelserna runt
fotot gav barnen en rost, en berattelse som
pedagogerna kanske inte skulle ha upptackt
annars. Motet mellan barnets perspektiv och
pedagogens kunskapsforstaelse gav ny kun-
skap och i sammanhanget blev pedagogens
syn pa barn och kulturellt samspel viktigt.
Motet blev sdval sammanhangs- som men-
ingsskapande.

Pedagogerna pekade pa upptackten av
sin egen professionalitet och vikten av att
kunna anvénda en liknande modell pa egen
hand for vidare férskoleutveckling. For att
erbjuda en kreativ digital praktik i balans
med forskolans larandemal utvecklade pe-
dagogerna sin transformationskompetens.
Transformationskompetensen innefattade
ett vidgat didaktikbegrepp, att kunna svara
pa den svarare och mer komplexa didaktiska
fragan varfér (jfr Wengelin och Nilholm 2013).

Designexperiment éverbryggar
gapet mellan teori och praktik
Utifran det didaktiska designperspektivet lyfts
de formande processer som barn och vuxna
ar inbegripna i. Perspektivet elaborerar forsta-
elsen av larandet utifrdn manniskans tecken-
skapande aktiviteter. Kunskap blir i det ljuset
formagan att anvanda en uppsattning tecken
pa ett meningsfullt satt, medan larande blir
meningsskapande genom kommunikation och
teckenskapande i sociala sammanhang. Med
den har utgangspunkten blir iscensattning-
arna viktiga. | férskolans varld menar jag att
det ar just det som hander nar barn och vuxna
"samleker” eller samarbetar med de digitala
verktygen.

Genom studiens design fick pedagogerna
teoretiska redskap med vilka de kan forsta och
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utveckla sin praktik. Att de deltagande pedago-
gerna i ett designexperiment i hog grad ar sub-
jekt i forskningsprocessen innebar att deras
beprévade erfarenhet och tysta kunskap kom-
pletterar teorin. Det betyder att teorin far en
foérankring och anknytning till det direkta peda-
gogiska arbetet med dess komplexitet.

Noter

Karin Forsling

Utforskandet av den egna verksamheten ledde
till utveckling av saval forstaelsen for yrkesrol-
len som férmagan att forandra och forbattra
miljoer och situationer for larande i férskolan.
Det finns en tydlig framatrorelse som kan er-
bjuda fortsatt utveckling.

! https://akademinvaland.gu.se/digitalAssets/1604/1604857_kamerans-abc_nov16.pdf. Utarbetats av Barnfilmskolan, Akademin

Valand, Géteborgs universitet. "Kamerans ABC” innehaller sju évningar som barn och pedagoger kan arbeta med tillsammans.

Ovningarna innehaller bl.a. enkla regler fér digital etik samt bygger pa progression och méjlighet till lokal utveckling.
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Personalets beskrivelser av medvirkning
fortolket ut fra et fellesskapsperspektiv

Marianne Ree

Sammendrag

Formalet med denne studien er a fa kunnskaper om medvirkning i barnehagen med fokus pa et fel-
lesskapsperspektiv. Studien er basert pa seks individuelle semistrukturerte intervjuer av personale i
tre ulike barnehager. Forskningsspgrsmalet i studien er: Hvilke vilkar for medvirkning trer frem gjen-
nom personalets beskrivelser av medvirkning i barnehagens fellesskap? Analysen viser fglgene vilkar
for medvirkning i fellesskap: 1) Samhold 2) Barns initiativer og perspektiver 3) Aksept/toleranse for
ulikhet 4) Barnehagens institusjonelle strukturer og regler. Intensjonene bak personalets handlinger
var av betydning for en demokratisk orientering mot a skape vilkar for medvirkning i fellesskap.

Ngkkelord: medvirkning, fellesskap, demokrati, personalets beskrivelser

The staff's descriptions of participation
interpreted from a community perspective

Abstract

The aim of this study is to contribute with knowledge about children’s participation in ECEC with
focus on a community perspective. The study is based on semi-structured, individual interviews
with six educators in three different Norwegian Early Childhood Education and Care (ECEC) in-
stitutions. The research question is: What conditions for participation appear through the staff's
descriptions of participation in the ECEC community? Four conditions for participation in the
community were revealed in the analysis. These addressed participation according to: 1) Unity
2) Children's initiative and perspective 3) Acceptance/tolerance for diversity 4) ECEC institutio-
nal structures and rules. The intentions behind the educator’s actions also proved to be impor-
tant for a democratic orientation towards creating conditions for participation in community.

Keywords: participation, community, democracy, educators’ descriptions

Introduksjon

Denne artikkelen er basert pa en studie som
omhandler barnehagepersonalets beskrivel-
ser av barns medvirkning i barnehagen med
fokus pa et fellesskapsperspektiv. Allerede
i 2003 uttrykte det daveerende Arbeids- og
administrasjonsdepartementet bekymring
for en gkende individualisering, med oppl@s-
ning av gruppetilhgrigheten som konsekvens

(NOU 2003:19). | den reviderte rammeplanen
(Kunnskapsdepartementet 2017) er det lagt
vekt pd medvirkning og barns deltakelse i et
demokratisk fellesskap der alle har verdi. En
slik kollektivt orientert tilneerming er av be-
tydning for et sosialt baerekraftig samfunn
(Miller 2014) som karakteriseres av respekt for
forskjellighet og positive holdninger til & leve
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sammen, i en verden som er delt med andre
(Hagglund og Johansson 2014: 42).

Studiens forstaelse av medvirkning kan ses
i sammenheng med Habermas' (1984) tro pa
kommunikasjonens kraft for muligheten til &
bli aktivt handlende i mgtet med andre. Dette
henger ogsad sammen med Biestas (2015) pa-
visning av at en trer frem som demokratiske
subjekter gjennom frihet til & handle sammen
med andre som er forskjellige fra en selv. Det
betyr her at medvirkning i fellesskap forstas ut
fra intersubjektive situasjoner der to eller flere
barn har muligheter til & delta, bli inkludert,
akseptert og engasjert i felles virksomhet med
andre. Det innebaerer ogsa at barna pa ulike
mater har vilkar for & ta initiativ, og at initiativet
folges opp og responderes pa av andre.

Formalet med artikkelen er & bidra med
kunnskaper om medvirkning i barnehagen
med fokus pa et fellesskapsperspektiv. Ut fra
dette er forskningsspgrsmalet: Hvilke vilkdr
for medvirkning trer frem gjennom personalets
beskrivelser av medvirkning i barnehagens felles-
skap?

| artikkelen analyseres barns medvirkning
i fellesskap i norsk kontekst. Analysen utgar
fra et empirisk materiale bestdende av inter-
vjuer med personale. Nedenfor presenteres
forskning av relevans for fokuset i artikkelen,
teoretisk forankring, metode og material samt
empiriske resultater.

Forskning om barns
medvirkning

Forskningen pa demokrati og medvirkning
startet pa slutten av nittitallet og var rettet
mot normative og politiske argumenter, for
deretter a ta et skende fokus pd hvordan
normative og politiske ideer kan omhandles
i praksis (Emilson og Johansson 2017). | den
senere tid er det blitt et gkende kritisk per-
spektiv pa spgrsmal om demokrati og med-
virkning i barnehagen, og de to siste tidrene er
det gjennomfert en rekke empiriske studier.
Studiene har vist at arbeidet med demokra-
tiske prosesser (Svinth 2013; Ribaeus 2014),

og medvirkningsretten slik det er forankret
i internasjonale konvensjoner og dokumen-
ter fra FN, er utfordrende & implementere i
praksis (Bae 2012). Barns medvirkning henger
sammen med kvaliteten pa interaktive proses-
ser mellom barna og personalet i barnehagen
(Bratterud m.fl. 2012; Ree og Emilson 2019;
Sheridan og Pramling Samuelsson 2001; Sylva
m.fl. 2004). Vi vet ogséd at barns muligheter
for medvirkning henger sammen med perso-
nalets syn pa barn og de voksnes kunnskaper
og vilje til & gi avkall pa kontroll og makt (f.eks.
Bae 2009; Dolk 2013; Emilson 2008; Grindheim
2014; Svinth 2013; Tofteland 2015). Studien til
Svinth (2013) viste at i de tilfellene der barne-
hagelaererne tok barns perspektiv, gkte bar-
nas engasjement og deltakelse i fellesskapet.
Personalets handtering av regler, rutiner og
planer kan derfor risikere a bidra til at barns
medvirkning begrenses (Emilson 2008; Nyland
2009). Samtidig fremheves det i forskningen at
felles forstaelse av de institusjonelle normene
og reglene kan vaere viktig for a stimulere til
felles deltakelse (Koivula og Hannikainen 2017;
Kultti og Odenbring 2014; Tofteland 2015).
Forskning viser at retten til medvirkning ofte
oppfattes og utgves i form av barns individu-
elle valg og selvbestemmelse (f.eks. Bae 2009,
2012; Kjgrholt 2011; Puroila m.fl. 2012; Ribaeus
2014; Seland 2018). Dette synet pa medvirkning
har i senere tid har blitt kritisert for & vaere be-
grensende (Ife 2009; Kunnskapsdepartementet
2018; Percy-Smith og Thomas 2010; Seland
2018). Det trengs en utvidet forstdelse av
medvirkning som noe mer enn individuelle
rettigheter og selvbestemmelse. Seland (2018)
mener at en slik orientering underbygger et
syn pa barn som brukere fremfor borgere.
Dette er en tilnaerming som Emilson (2008)
hevder kan fare til at barn ikke leerer seg de-
mokratiske kvaliteter som & kompromisse.
Bae (2009) er inne pa noe av det samme nar
hun hevder at en individualistisk forstdelse av
medvirkning kan underminere barns rett til
handle og til & uttrykke seg i fellesskap. @strem
(2012:106) legger til at gkt individualisme ikke
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bare setter til side fellesskapet og de gode rela-
sjonene, ifglge henne er det like alvorlig at det
vies lite oppmerksombhet til mangfold, interes-
sekonflikter og disharmoni. Dette er aspekter
som forfatteren hevder er premissene for et
demokratisk fellesskap.

Medvirkning ma ogsa forstas og praktise-
res fra et kollektivt perspektiv (Emilson og
Johansson 2017; Johansson m.fl. 2016; Puroila
m.fl. 2012; Smith 2011). Nar barn far mulighet
til & medvirke aktivt giennom a ta initiativer,
har det vist seg & kunne bidra til at barna i
sterre grad vager a tre frem og ta ansvar for
andre i fellesskapet (Brownlee m.fl. 2017). Det
fremkommer ogsé i forskningen at gruppeinte-
raksjoner kan skape bedre vilkar for demokra-
tiske erfaringer som tilhgrighet og fellesskap,
enn dyadiske interaksjoner mellom personale
og enkeltbarn (Zachrisen 2016).

Selv om en del forskning tar et kritisk blikk
pa medvirkning i barnehage som et individu-
elt prosjekt, mangler det systematiske stu-
dier som utforsker vilkar for medvirkning i
fellesskap. Det trengs mer kunnskap om for-
staelser og praksiser knyttet til medvirkning i
fellesskap. Denne studien utvider den tidligere
forskningen ved at den undersgker vilkar for
medvirkning i fellesskap ut fra fortolkning av
personalets beskrivelser. Den bidrar til a flytte
fokuset fra det individuelle barnets rett til med-
virkning, til medvirkning i intersubjektive mgter
mellom barna og personalet.

Teoretisk forankring

Denne studien er basert pd Habermas' (1984)
tenkning om at fenomener i verden ma for-
stas fra et dobbelt perspektiv, nemlig ut fra
bade et livsverden og et systemperspektiv.
Her betyr det at medvirkning i fellesskap tol-
kes og forstds bade ut fra deltakernes syn
basert pd en kommunikativ rasjonalitet fra
et livsverdsperspektiv, og en malrasjonalitet
ledet av systemet. En kommunikativ rasjona-
litet ma i denne sammenhengen forstas som
kommunikasjonshandlinger preget av likeverd,
apenhet, gjensidighet og felles forstaelse. Slike

Marianne Ree

handlinger er av intersubjektiv karakter og har
en forstaelsesorientert tilnseerming. Intensjonen
i slike handlinger er a fa til konsensus som
leder til intersubjektive mater bestaende av
gjensidig forstaelse, likeverd og tillit (Habermas
1984). Kommunikativ rasjonalitet er sub-
jekt-subjekt-orientering (Habermas 1984). En
strategisk rasjonalitet forstas her som en stra-
tegisk handling orientert mot maloppnaelse
og effektivitet. Kommunikasjonshandlingene
mellom de involverte partene i en slik orien-
tering blir ofte asymmetriske og kjennetegnes
av bevisst eller ubevisst manipulasjon. Dette
forer til et subjekt-objekt-forhold. Faren er da
at den andre parten kan bli utnyttet i kommu-
nikasjonen for egen fremgang (Kemmis 2011).
De to handlingsformene er rasjonelle pa ulike
mater, alt etter hva som er formalet med
handlingen (Habermas 1984). Det sentrale
er at mening skapes ut fra hvilke intensjoner
som ligger bak handlingen (Habermas 1984).
For & kunne forsta personalets beskrivelser
av medvirkning i fellesskap, ma intensjonene
med deres handlinger tolkes. Habermas' be-
greper livsverd og system, samt kommunikativ
og strategisk rasjonalitet, brukes som grunnlag
for tolkning av funnene i dette arbeidet.
Biestas (2007) teori tilfarer forstaelse av de-
mokrati i utdanningskontekster. | motsetning
til Habermas er Biesta (2015) opptatt av demo-
kratiske praksiser gjennom barns subjektive-
ring. Dette gar ut pa at alle har muligheten til
a fremsta som unike og meningsfulle borgere
med frihet til & handle i fellesskap med andre,
og ikke gjennom rasjonell argumentasjon der
en ma besitte visse evner og verdier for a
kunne delta i fellesskap med andre (Kemmis
2011). Dette er en forstaelse som vil kunne lede
opp til spersmal som hvem som kan, far og vil
medvirke i fellesskapet. Ifglge Biesta (2015)
ma man i en demokratisk utdanningspraksis
finne en balanse mellom dimensjonene sosia-
lisering (hvordan vi blir del av eksisterende or-
dener), kvalifisering (utvikling av ny kunnskap)
og subjektivering (dvs. ivaretakelse av barns
ulike initiativer samt frihet til egen tenkning og
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handling). Hvorvidt denne balansen oppnas,
ses i sammenheng med hvordan Habermas
beskriver den kommunikative handlingen nar
den styres av intensjoner om & oppna felles
forstaelse og gjensidighet. En strategisk rasjo-
nalitet, der malet til personalet er rettet mot
kvalifiserende og disiplinerende aspekter, kan
bidra til ubalanse dersom subjektiveringsdi-
mensjonen er lite fremtredende i handlingene.
En demokratisk medvirkende praksis vil veere
vanskelig a oppna i en slik handling.

Metode
Habermas’, kommunikative handlingsteori har
sin vitenskapelige plassering innenfor kritisk
teori og hermenutikken (Eriksen og Weigérd
2014: 21). Metodologisk innebaerer det en for-
tolkning av helhets- og deltenkningen (f.eks.
livsverden og system). Betydningen av egen
forforstaelse i tolkninger og kunnskapsproduk-
sjon ma komme frem (se analyseprosessen).
Ifelge Emilson (2017) er styrken ved teorien
nettopp denne helhetstenkningen, for & hindre
at fokuset blir enten individet eller systemet,
men rommer begge perspektivene. | analysene
erfarte jeg en fare for eksempel ved at livsver-
denen og den kommunikative rasjonaliteten
kunne tolkes som noe positivt, mens systemet
og strategisk rasjonalitet ofte fremsto som
negativt. For & unngd denne fallgruven har
jeg gjennom alle fasene i studien stilt kritiske
spersmal til mine fortolkninger.
Datagrunnlaget er basert pa seks individuelle
semistrukturerte intervjuer av personalet (én
barnehagelzerer og én assistent i tre barneha-
ger). Alle var deltakere i prosjektet Gode barne-
hager for barn i Norge (GoBaN) (www.goban.
no). Intervjuene er en del av et starre feltarbeid
giennomfert fra hesten 2016 til vinteren 2017.
Kriteriene for utvelgelsen av barnehager er
basert pa variasjoner i gruppestgrrelse (16,
22 og 48 barn og 3, 5 og 9 voksne), og orga-
nisasjonsform (avdeling, base/fleksibel). To av
barnehagene bestod av rene 5-arsgrupper, og
en bestod av en 3-5-arsgruppe. Barnehagene
hadde ogsa ulik geografisk plassering (en rural

og to i urbane strgk), ulike starrelser (80-230
barn) og ulikt eierskap (to kommunale og en
privat). Formalet med dette utvalget var a sikre
en viss variasjon.

Intervjuer er valgt som metode for & fa vite
noe om personalets forstéelser og erfaringer
om medvirkning fra et fellesskapsperspektiv.
Intervjuene ble tatt opp og transkribert rett
etter giennomfgringen. Intervjuene varte fra ca.
30 til 50 minutter. Den samme intervjuguiden
ble brukt i alle intervjuene. Hovedtemaet var
hvordan og nar barn medvirker, dilemmaer i
arbeidet med medvirkning, og hvordan perso-
nalet forstar sin egen rolle for & skape vilkar
for barns medvirkning. Formalet med spars-
malene var a fa personalet til & beskrive sine
forstdelser av medvirkning. | intervjuguiden
ble ordet fellesskap utelatt helt bevisst for a
se om personalet selv ville lgfte frem ideen
om fellesskap i forbindelse med medvirkning.
| intervjuene prgvde jeg a fa til en oppfelging
av informantenes innspill med & si for eksem-
pel: «Kan du fortelle mer om dette» eller «hva
mener du med det?».

Analyseprosessen

Analysen tar sikte pa a fremskaffe en forstaelse
for vilkarene for medvirkning i fellesskapet i lys
av intensjonene som ligger bak. Dialektikken
mellom forforstdelse og forstdelse star sen-
tralt. Formalet handler ikke om & utvikle abso-
lutte sannheter, men holdbare fortolkninger
for a kunne forsta andre. | analysene og tolk-
ningene av empirien har jeg derfor prevd & ha
en apen tilneerming, gijennom a utfordre egne
antakelser og forestillinger ved a se dem fra
flere perspektiver (livsverden og systemper-
spektiv), samt stille kritiske spgrsmal ved det
jeg tror jeg ser. Til tross for denne apenheten
vil jeg legge til at tolkningene ytterst sett hand-
ler om konstruksjoner, ens egen forstaelse av
virkeligheten. Virkeligheten fremstar dermed
ikke som entydig, men mangfoldig. Den er
avhengig av hvem som ser og hvilke vitenska-
pelige og teoretiske briller det ses gjennom.
Nar resultatene skal dregftes og konklusjo-
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ner trekkes, er det vesentlig & ta hensyn til at
Habermas' teori og begreper ligger til grunn for
arbeidet. For a fa tak i personalets intensjoner
bak deres beskrivelser, er analysen inspirert av
hvordan Kvale og Brinkmann (2009) beskriver
analyser med fokus pa mening i tre steg: 1)
meningsfortetting, 2) meningskategorisering,
3) meningsfortolkning.

Analysens forste fase, «meningsfortetting»,
bestod av en narlesing av det transkriberte
materialet for & f4 en meningsfortetting av
personalets beskrivelser. Intervjuene ble fgrst
analysert enkeltvis, for deretter a bli sett i sam-
menheng med hverandre i lys av spgrsmalene
under hovedtemaene i intervjuguiden (se me-
tode ovenfor). Fremtredende aspekter i ana-
lysen var beskrivelser knyttet til medvirkning i
sammenheng med barns individuelle valg og
selvbestemmelse. Det var ogsa utsagn der per-
sonalet beskrev medvirkning som barns mulig-
heter til & tre frem i situasjoner der flere barn
og personale var til stede.

Ut fra studiens problemstilling ble situasjo-
ner der personalet beskrev at flere barn og
personale var til stede i felles handling, fulgt
opp i analysens neste fase, som var «me-
ningskategorisering». | denne fasen sgkte jeg
etter variasjoner og likheter for & identifisere
fremtredende menstre i personalets beskri-
velser av medvirkning koblet til kollektive as-
pekter av vilkar for medvirkning. For eksempel
var dette beskrivelser som omhandlet barnas
muligheter til & bli inkludert, akseptert og en-
gasjert i fellesskap med andre i intersubjektive
situasjoner, karakterisert via delt repertoar og
gjensidig engasjement i en felles lek/virksom-
het. Aspekter som var fremtredende her, var
for eksempel det & verne om barnas felles lek
og at barna fikk delta i felles hverdagslige opp-
gaver, samt & snu pa rutiner for ivaretakelse
av felles lek og a viderefgre barnas innspill til
felles samtale og diskusjon.

| den siste fasen, «<meningsfortolkning», ble
de fremtredende kollektive vilkarene analysert
og tolket i lys av Habermas teoretiske perspek-
tiver om strategisk og kommunikativ rasjo-
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nalitet, samt Biestas forstdelse av demokrati
med fokus pa subjektiveringsdimensjonen.
Formalet var a finne frem til meningsstruktu-
rer og betydningsrelasjoner som ikke umid-
delbart tradte frem i personalets beskrivelser.
Rekonstruksjon av personalets beskrivelser
(Alvesson og Skoéldberg 2009) i forhold til hvilke
intensjoner som kunne ligge bak deres beskri-
velser av medvirkning i fellesskap, ble derfor
sentralt i denne analysefasen.

Etiske betraktninger

Studien er godkjent av Norsk senter for
forskningsdata (NSD) nar det gjelder personvern-
hensyn. Formidling av informasjon om studiens
formal, muligheter for a trekke seg fra deltakelse
nar de matte enske det, informert samtykke til
a delta i studien samt anonymisering og sikker
lagring av data er ivaretatt i henhold til etiske
retningslinjer (NESH 2016). Det ligger ogsa et
etisk ansvar i hvordan jeg fortolker personalets
beskrivelser, noe jeg har prevd a ivareta ved a et-
terprgve mine fortolkninger kritisk, og gjennom
atandre forskerkollegaer og veiledere har bistatt
og utfordret mine tolkninger.

Funn og diskusjon
Folgende fire vilkar for medvirkning i fellesskap
fremkom gjennom analysen: 1) Samhold, 2)
barns initiativer og perspektiver, 3) aksept/tole-
ranse for ulikhet, 4) institusjonelle strukturer og
regler. Analysen viste ogsa at intensjonene bak
personalets beskrivelser av handlinger virket inn
pa vilkarene for barnas medvirkning i fellesskap.
Vilkdrene presenteres og diskuteres med ek-
sempler i form av sitater fra intervjuene. Sitater
er valgt ut for 4 illustrere variasjoner innenfor
de fire kategoriene, med formal om a synlig-
gjere sma nyanser som pa ulike mater kan virke
inn pa vilkar for medvirkning i fellesskap.

1) Samhold som vilkar for

medvirkning i fellesskap

| analysen tradte samhold frem som vilkar for
medvirkning i fellesskap. Det kom til uttrykk for
eksempel ved at barn fikk delta i felles planleg-
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ging og i felles samtaler der andre barn var til
stede. To sitater (Barnehage 1 og 3) der perso-
nalet beskriver medvirkning ut fra samhold i
form av at barna er deltakere i felles samtaler
under maltidet, viser dette.

Selv om du velger @ ikke spise, sa sitter vi fremdeles
med bordet, fordi maltidet er noe vi er sammen i. Selv
om vi ikke spiser, kan vi veere med pd den planleggin-
gen vi driver med. Vi blir for eksempel enige om at ndr
vi kommer ut, da leker vi reveleken. Medvirkningen blir
da at det er samspill mellom alle, og at alle sammen er
med pd a lage en plan. (Barnehage 3)

Personalet i sitatet (Barnehage 3) synes 4 legge
vekt pa maltidet som noe mer enn bare a spise,
men ogsa som en mateplass der barna kan
veere sammen og delta i felles samtaler, der de
sammen planlegger innhold i barnehagen. Den
ansatte beskriver hvordan barn inviteres inn i
samtalen gjennom fellesbeslutninger om hva
som skal skje etter maltidet.

| sitatet har personalet fokus pa & skape
samhold blant barna. Barna oppmuntres til a
delta i maltidet, selv om de ikke gnsker & spise,
men for & veere sammen med andre og bidra
inn i samtaler og planlegging av videre lek.
Beskrivelsen «vi blir enige om» gir ogsa et inn-
trykk av hva en med Biestas (2015) terminologi
kan kalle subjektivering, samt kommunikative
intensjoner (Habermas 1984) orientert mot
a skape felles forstaelse og felles virksomhet
(revelek). Personalet beskriver videre at «selv
om du velger a ikke spise, sa sitter vi frem-
deles med bordet, fordi maltidet er noe vi er
sammen i». En slik beskrivelse gir bade inn-
trykk av en kommunikativ intensjon rettet mot
ivaretakelse av barns subjektivering, samtidig
som en slik beskrivelse ogsa kan tolkes som
en strategisk intensjon med mal om orden og
kontroll i maltidet.

Samtalen med barna rundt bordet er viktig. Samtaler
med dem om hva de har gjort hjemme eller i barneha-
gen, for eksempel. Med en gang du forlater bordet, blir
det stay og uro, men hvis du sitter og konsentrerer deg

om G ha gode samtaler, er det bedre. Det samholdet
vi har, at andre blir dratt med inn i samtalen. Jeg tror
samtaler er gode for d fa rolige og gode madltider.
(Barnehage 1)

| dette sitatet fremhever personalet ogsa delta-
kelsen i felles samtaler under maltidet som be-
tydningsfullt, men da for at maltidene skal bli
gode og rolige. De beskriver ogsa at en ma kon-
sentrere seg og sitte ved bordet. Om det ikke
skjer, blir det stay og uro. | sitatet synes perso-
nalets intensjoner & vaere styrt ut fra deres eget
perspektivom a fa til rolige maltider. Malet om
ro kan tolkes som kontrollerende intensjoner
om a sosialisere barna inn i en norm for malti-
det preget av orden. Det synes som om barnas
intensjoner blir underordnet personalets in-
tensjoner. Dette kommer til syne giennom per-
sonalets beskrivelse av at de (personalet) ma
veere til stede og konsentrere seg om a ha en
god samtale under maltidet for at det skal bli
ro. Det gir assosiasjoner om at det er persona-
lets perspektiv som fremstar som styrende for
barnas handlingsmuligheter. Dette indikeres i
uttalelsen om at nar voksne er borte, blir det
«st@y og uro». Betydningen om at barna selv
kan skape vilkar for gode medvirkende samta-
ler i fellesskapet, synes a veaere undervurdert.

| begge sitatene synes personalet & beskrive
betydningen av at barna far medvirke giennom
det & veere engasjert og oppmerksomme om-
kring en felles aktivitet. Dette kommer til ut-
trykk nar personalet beskriver «at andre blir
dratt inn i samtalen» eller nar de beskriver
at «vi blir enige». Personalet i begge sitatene
bruker pronomenet «vi», noe som kan tyde
pa at personalet ogsa ser seg selv som del-
takere i fellesskapet og i samtalene. Sitatene
viser ogsa variasjoner i beskrivelsene ved at
de pé ulike mater synliggjer kommunikative
og strategiske intensjoner (Habermas 1984)
om hvorfor det & skape samhold gjennom fel-
les deltakelse i felles samtaler er sentralt, alt
etter hva som kan tenkes & vaere intensjonen
bak deres handlinger. Felles normer er i tidli-
gere forskning fremhevet som noe som kan
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stotte opp om felles deltakelse (Koivula og
Hannikainen 2017; Kultti og Odenbring 2014;
Tofteland 2015). En viss orden kan bidra til at
alle barns initiativer ivaretas, ogsa barna som
er mer tilbakeholdne. Analysen av de to sita-
tene viser en slik kompleksitet; personalet har
intensjoner om a stotte barns medvirkning i
fellesskapet (jf. Habermas 1984), noe som ogsa
krever av fellesskapet at det tas hensyn bade til
enkeltindivid og til hverandre.

2) Barns initiativer og perspektiver som
vilkar for medvirkning i fellesskapet
Barns initiativer og perspektiver var i analysen
et fremtredende vilkar for medvirkning i felles-
skap. | slike sammenhenger vektla personalet
a gripe fatt i det barna er opptatt av, pa turer
eller i leken, og a lgfte deres initiativer og per-
spektiver inn i fellesskapet. Personalet beskriver
ogsa at barnas initiativer og perspektiver noen
ganger ma kontrolleres for & sikre at alle barna
medvirker. Kategorien belyses ved hjelp av to
sitater (Barnehage 3 og 2).

Vi skulle egentlig leke reveleken. Men sa var det et
barn som spurte om reven gar i hi. Da endte det opp
med at vi snakket om det heller, for reven gar ikke i hi,
men i sgvndvale. Vi snakket om dette sammen nesten
hele utetiden og fant ut ting om rever og sevndvale
som vi ville dele med de andre i en samlingsstund.
(Barnehage 3)

Sitatet gir et inntrykk av hva en med Habermas
begrep kan omtale som kommunikative in-
tensjoner, der barna og personalet sammen
skaper felles forstaelse og gjensidighet. Et ek-
sempel er beskrivelsen av hvordan et av barna
tar initiativ, og far respons i fellesskapet ut
fra spersmalet om rever gar i hi. Beskrivelsen
av at innholdet er noe vi sammen snakker
om og finner ut av, tyder ogsa pa et slikt per-
spektiv. lvaretakelsen av barnas initiativer og
perspektiver synes a vaere orientert mot det
perspektivet Habermas beskriver som livsver-
den. Dette indikeres for eksempel nar det om-
tales at de endret pa planen de hadde om a
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leke reveleken, fordi et barn stilte et spgrsmal
som de heller ville finne ut av. Her er det ikke
personalets perspektiv og intensjon som blir
styrende for barnas medvirkning i fellesskap.
Handlingsmulighetene blir til ved at barnas
initiativer fanges opp av personalet og utvi-
kles videre. Det synes som om bade barna
og personalet deltar i gjensidige samtaler og
handlingsprosesser. Eksempler som synligjar
slike intensjoner, kommer frem i beskrivelsen
«vi snakket om det heller» eller i ytringen «vi
ville dele med de andre i en samlingsstund».
Beskrivelsene i sitatet formidler en demokra-
tisk praksis der subjektiveringen ivaretas ved
at personalet er dpne for barnas ulike initiati-
ver og lgfter dem frem i fellesskap med andre.

Jeg vet ikke om vi minsker barns medvirkning for vi
har jo denne fotballgjengen, de har spilt, og de har
spilt pd fotball, og det har endt i tragedie og konflikter
hver eneste dag fordi det blir blodserigst for dem. Og
sd er det noen av guttene som ikke tar det sa serigst
[..] de begynner G tayse det til for dem som synes det er
kjempeserigst, ja og da blir det bare kaos. Derfor har
vi valgt inne hos oss a ta bort fotballen. Men vi setter
inn noe annet - vi gver pa rolleleken. (Barnehage 2)

| sitatet synes personalets beskrivelser & vaere
orientert mot barns muligheter for medvirkning
gjennom deltakelse i fotballaktiviteten. For ek-
sempel illustreres det i beskrivelse av at barna
«har spilt og spilt fotball hver dag». Sitatet gir et
inntrykk av at denne aktiviteten er noe barna
selv gnsker a delta i, og som barna liker og on-
sker a gjere hver dag. Samtidig beskriver perso-
nalet at de har valgt a ta bort fotballaktiviteten,
fordi barna har ulike perspektiver pa hvordan
de skal vaere medvirkende.

Personalet mener at det oppstar konflikter
mellom to grupper barn ved at noen, de som
ikke tar fotballen sa serigst, skaper «tull».
Dette blir problematisk for dem som er «kjem-
peserigse». Personalets beskrivelse av deres
handtering av fotballaktiviteten kan indikere
en strategisk intensjon (Habermas 1984), ut
fra personalets perspektiv om & skape orden
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og kontroll over aktiviteten, heller enn a skape
muligheter for felles engasjement, delt virk-
somhet og konfliktlgsing. Det at personalet
selv stiller spgrsmalet «jeg vet ikke om vi min-
sker barns medvirkning», kan tolkes som at det
oppleves vanskelig a ivareta alle barnas initi-
ativer og perspektiver. «Noen har knekt med-
virkningskoden, noen ikke. Det er viktig 4 lofte
frem de som ikke er delaktige i fellesskap», sier
en av personalet (Barnehage 3). Barnas kon-
flikt i fotballaktiviteten kan dermed gi barna
verdifulle demokratiske erfaringer, som for ek-
sempel det & kompromisse. Samtidig kan det
veere verdifullt for personalet ved at de blir ut-
fordret pa og ma overskride etablerte forstael-
ser i hverandres livsverden om hva demokrati
kan veere i barnehagen.

Konflikter kan veaere konstruktive eller de-
struktive, avhengig av hvordan de blir forstatt
og hvordan vi forholder oss til dem (Dolk 2013;
Grindheim 2014). For eksempel hevder Dolk
(2013) at barns brudd og konflikter kan bidra
til & sette sgkelyset pa det som av barneha-
geleererne oppfattes som selvfelgeligheter.
Konflikter kan veere en mulighet til & laere
om dilemmaer i sosialt samspill og demo-
kratiske liv, bade for barna og for personalet
(Grindheim 2014; Seland 2018).

3) Aksept/toleranse for ulikhet som
vilkar for medvirkning i fellesskap
Analysen viste at aksept/toleranse for ulikhet
(i vid forstand) ogsa er vilkar for medvirkning.
Aksept for ulikhet knyttet til kunnskaper, sprak,
referanser og kulturelle koder, lgftes frem av
personalet som betydningsfullt for & ivareta
barnas medvirkning i fellesskap. For eksempel
beskriver personalet i Barnehage 2 at «for-
skjellighet ma dyrkes, alle skal ikke vaere like».
Nedenfor eksemplifiseres aksept for ulikheter
med to sitater fra personalets beskrivelser.

Noen tar mer plass, de skal fa lov til G ta plass. De skal
ikke kues ned til G veere slik vi bestemmer de skal veere.
De skal fa veere slik de er. Fd utfolde seg slik de trenger
d utfolde seg. (Barnehage 2)

Personalet i sitatet beskriver at alle barn ma
fa utfolde seg slik de er, ikke kues til & veere
slik personalet @nsker de skal veere. | sitatet be-
skrives det at barna ma fa utfolde seg pa ulike
mater. Det kan tas som uttrykk for kommuni-
kative intensjoner bak personalets handling.
Beskrivelsen om at «de skal fa utfolde seg slik
de trenger a utfolde seg» indikerer ogsa rom
for barna til a veere pa ulike mater. Det er ikke
personalets forventninger om hvordan de skal
vaere, som synes a vere styrende for barnas
muligheter for & medvirke i fellesskapet. Dette
kan ses i sammenheng med hvordan Biesta
(2007) argumenterer for subjektiveringsdimen-
sjonen som vilkar for demokratiske praksiser.
Barna far fremstd som unike og meningsfulle
borgere, samtidig som de ogsda ma slippe
andre til ved a lytte, vente og skape rom for
ivaretakelsen av andres initiativer. Sentralt i
en slik tilneerming er at prosesser drives av et
onske om a tilhare et fellesskap der en kan leve
sammen som forskjellige mennesker, og ikke
bare veere drevet av normer knyttet til hva et
individ er eller skal vaere for a passe inn.

Alle blir ikke hart paG samme mdte. Noen rekker opp
hdnden hele tiden, andre ikke. Noen barn giemmer
seg bak andre, de tor ikke std frem med det de har
lyst til. Min rolle er @ se det enkelte barnet, og stotte
det slik at det vager G komme frem med det de har
lyst til foran de andre. Det er viktig trening til de skal
begynne pa skolen, og for barnas senere liv G ove
pd @ sitte sammen og vdge d std frem foran andre.
(Barnehage 1)

| dette sitatet synes intensjonen med aksept/
toleranse for ulikhet i fellesskapet & vaere stra-
tegisk orientert. For eksempel indikeres dette
i beskrivelsen om at «alle barn ikke blir hert,
og at visse barn ikke ter & komme med det
de har lyst til». Videre fremheves det & «statte
barn slik at det vager & komme frem med det
de har lyst til foran andre». Dette er beskri-
velser som gir inntrykk av kommunikative
intensjoner rettet mot ivaretakelse av barns
subjektivering, ved at det er rom for barns
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ulike mater & vaere & handle pa i fellesskapet.
Det legges ogsa til at det a «stgtte barn er vik-
tig trening til de skal begynne pa skole, og for
barnas senere liv a gve pa a sitte sammen og
vage a sta frem foran andre». Denne beskri-
velsen kan tenkes a ha en strategisk inten-
sjon, da fokuset her er rettet mot innordning
av strukturelle ordninger og barnas videre
skolegang. Habermas (1984) mener at for-
malsrasjonelle handlinger stadig utvider sitt
dominansomrade, og tenderer til & kolonisere
de kommunikative handlingene. Paralleller
kan trekkes til Biesta (2015), som er kritisk til
utdanningspraksiser med radende forestillin-
ger om at demokratiske ferdigheter er noe en
ma eve pa, for eksempel giennom tilpasning.
Dette er en praksis som kan vaere til hinder for
barns subjektivering. Fra et systemperspektiv,
og i lys av studiens resultater, kan det veere
interessant a stille spgrsmal om alle barns
medvirkning i fellesskap i barnehagen til en-
hver tid er mulig, da det ofte er mange barn
(og personale) med ulike perspektiver (livsver-
dener) som er sammen i felles handlinger og
lek. Personalets beskrivelse i sitatet om at
«alle barn ikke blir hgrt pa samme matens,
kan indikere at personalet har en tanke om
subjektivering ved at barn ikke er en homogen
gruppe, men er medvirkende pa ulike mater.
De vet at barna trenger ulike forutsetninger
for & kunne medvirke i fellesskap. Handtering
av spenningsfeltet mellom individet og det
kollektive, samt mellom barns selvbestem-
melse og det & vaere en voksen autoritet, har i
tidligere forskning vist seg & ha betydning for
medvirkning (Puroila m.fl. 2012).

4) Barnehagens institusjonelle
strukturer og regler som vilkar

for medvirkning i fellesskap

Analysen viste at institusjonelle strukturer og
regler danner vilkar for medvirkning i felles-
skap. Det handler for eksempel om struktu-
relle ordninger for aktiviteter og handlinger,
deriblant beskrivelser knyttet til dagsrytmen.
Nedenfor eksemplifiseres dette med to sitater.
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Av og til har jeg veert ute med en gruppe barn og
lekt, og da bryr jeg meg ikke om at vi har en regel om
ryddetid klokken 14.00. (Barnehage 3)

| sitatet beskriver personalet at selv om de har
en regel om ryddetid klokken to, kan denne re-
gelen brytes dersom barna er i god felles lek.
Beskrivelsen gir et inntrykk av en kommuni-
kativ intensjon med fokus pé & ivareta barnas
engasjement og felles deltakelse i lek, fremfor
regler om ryddetid. Personalet setter struktu-
relle ordninger til side for ivaretakelse av bar-
nas perspektiv. Det gir et inntrykk av en felles
gjensidighet og respekt mellom personalet og
barna. Dette illustreres gjennom at personalet
er fleksible og villige til & endre pa strukturelle
ordninger dersom det understgtter barns
medvirkning i fellesskap. En slik tilneerming
kan ses i sammenheng med Biestas (2015) syn
pa en demokratisk utdanningspraksis ved at
barna far fremstd som unike og meningsfulle
borgere med frihet til 8 handle.

Samlingsstunden er organisert av voksne. Barna har
leert seg rutinen og rammene vi har for samlingen.
[..]. Det er regler for at de skal sitte gutt, jente, gutt og
jente. De sitter i en ring, harer pd en voksen, de har
ikke lov d tayse. | begynnelsen var det litt vanskelig G
fa de til  sitte i ro, derfor mdtte vi mange ganger flytte
noen i samlingen ut. Det synes jeg var litt dumt for da
lcerer de ingenting. (Barnehage 2)

| sitatet beskrives samlingsstunden og hvordan
personalet har jobbet med a laere barna regler
og rutiner for hvordan de skal vaere deltakere i
samlingsfellesskapet. Her fremhever persona-
let at det er viktig a fa barna til 3 sitte i ro, og at
de (noen) som ikke far til a sitte i ro, ma flyttes
ut av aktiviteten. Personalet legger til at en slik
praksis kan veere til hinder for barns lering.
Beskrivelsen synes a vaere forankret i en stra-
tegisk orientert intensjon, siden formalet med
aktiviteten er rettet mot institusjonelle struk-
turer og regler skapt av personalet. Her synes
personalets perspektiv & styre handlingsrom-
met til barna.
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Sitatet indikerer et fokus pa det & kvalifisere
og sosialisere barna inn i gitte ordener, som
for eksempel «at de skal sitte gutt, jente, gutt
og jente», og at «de sitter i en ring, harer pa en
voksen, og de har ikke lov a tayse». Personalet
legger til at dersom noen av barna hadde pro-
blemer med & innordne seg etter personalets
forventninger, ble de ekskludert fra fellesska-
pet. Personalet understreket videre at dette
er «dumt», fordi barnas leering da uteblir.
Beskrivelsene gir assosiasjoner til strategiske
intensjoner ved at det er personalets regler og
mal for handling og laering som styrer barnas
handlingsrom. Samlingsstunden er en formell
situasjon med rammer planlagt av personalet,
og det er den aktiviteten som har flest likhets-
trekk til skolens praksis med fokus pa innlee-
ring av spesifikke kunnskaper (Eide, Os og
Pramling Samuelsson 2012). Samlingsstunden
kan da «tvinge» fram handlinger der intensjo-
nen om barns medvirkning i fellesskap uteblir,
siden samlingen krever struktur og kontroll.
Det fremheves de siste arene at barnehagen
har fatt en ekt politisk styring, med gkt fokus
pa standardisering av innhold og metoder
(Bae 2018). Dersom en ser det fra et livsver-
densperspektiv, kan personalets prioriteringer
veere preget av politiske krav og forventninger
(systemet), samt kulturelle tradisjoner for sam-
lingsstunden.

Interessant her er ogsa at nyere forskning in-
dikerer at felles forstaelse av de institusjonelle
normene og reglene, kan bidra til rom for fel-
lesskaplige aktiviteter (Koivula og Hannikainen
2017; Kultti og Odenbring 2014; Tofteland
2015). Personalets beskrivelse i de to eksem-
plene synligjer utfordringer ved a vaere en vok-
sen autoritet som ivaretar barns ulike initiativ
og perspektiv, for & derigijennom skape demo-
kratiske prosesser mellom deltakerne innen-
for barnehagens institusjonelle strukturer og
regler. Medvirkning i fellesskap kan slik tenkes
a ha ulike rammer og vilkar i ulike aktiviteter.
Jeg tenker at balansen er mellom & veere fgl-
som for det barna gir uttrykk for, eller & veaere
en leder som fgrer, som i en dans. Dette kan

kanskje forstas ut fra at personalet balanserer
mellom kommunikative og strategiske inten-
sjoner.

Konklusjon

Studiens resultater tyder pa at muligheten for
medvirkning i fellesskap krever ivaretakelse av
samhold, barns initiativer og perspektiver, ak-
sept/toleranse for ulikhet og en kritisk bevisst-
het pa barnehagens institusjonelle strukturer.
Resultater indikerer ogsa at det kreves en be-
vissthet omkring kommunikative versus strate-
giske intensjoner. Kommunikative intensjoner
bidrar pa den ene siden til styrking av vilkarene
for barnas medvirkning i fellesskap. | noen si-
tuasjoner bidrar strategiske intensjoner til det
samme. Personalet balanserer mellom & fglge
hvert enkelt barns initiativer, og veere en leder
som viser retningen og ivaretar fellesskapet.
Denne kompleksiteten kan ses i sammenheng
med forskning som antyder at medvirknings-
begrepet er komplekst. Medvirkning blir der-
med ikke et entydig begrep som alltid kan
gjennomfares pa en korrekt «oppskriftsmes-
sig» mate i praksis. | det daglige arbeidet kan
dette vaere problematisk for personalet.

Det er derfor behov for gkte kunnskaper
om medvirkning sett i et kollektivt perspektiv.
Kunnskapen fra denne studien underbygger
den tidligere forskningen om at barns med-
virkning henger sammen med kvaliteten pa
interaktive prosesser mellom barna og per-
sonalet (Bratterud, m.fl. 2012; Sheridan og
Pramling Samuelsson 2001; Sylva m.fl. 2004),
samt personalets prioriteringer av kontroll
og makt (f.eks. Bae 2009; Dolk 2013; Emilson
2008; Grindheim 2014; Koivula og Hannikainen
2017; Kultti og Odenbring 2014; Tofteland
2015). Denne studien bidrar videre til forsta-
elsen av hvordan en kan skape rom for ut-
viklingen av barnehagen som et demokratisk
fellesskap, der det er muligheter for at barn
kan veere aktivt medvirkende i fellesskap gjen-
nom deltakelse i demokratiske prosesser ut
fra det mangfoldet av perspektiver som mgtes
i barnehagen.
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