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A vokse opp i pandemiens tidsalder

Som alle andre er vi i Barn-redaksjonen pa
ulike mater blitt preget av utbredelsen av
covid-19, frykten for smitte, og alle restrik-
sjonene dette har medfgrt. Som andre med
periodevis palagt hjemmekontor og kalendre
fylt med Zoom- og Teamsmater, opplever vi
endrede arbeidsdager og arbeidsrelasjoner.
Var hjemmekontortilvaerelse har pa mange
mater visket ut skillet mellom hjem og familie-
liv pa den ene siden og lgnnet arbeid pa den
andre, og mange opplever & matte sjonglere
undervisning og forskning med oppfalging av
egne barn. Likevel sitter de fleste i akademia
i trygge stillinger, og har lite a klage pa sam-
menlignet med mennesker i yrkesgrupper som
opplever usikkerhet, permitteringer, konkurser
og oppsigelser. Andre yrkesgrupper, som hel-
searbeidere og renholdsarbeidere, star alene
igien med smittetrykket nar samfunnet sten-
ges ned. Politikere ma daglig gjere krevende
avveininger mellom smittevernhensyn knyttet
til mennesker i risikogrupper, gkonomiske fel-
ger for ansatte i utsatte neeringer, og indirekte
konsekvenser for alle som pavirkes av restrik-
sjonene.

Usikkerhet og uvitenhet har preget de poli-
tiske diskusjonene og avgjerelsene i aret som
har gatt, og i den grad et barneperspektiv har
veert gjeldende, har det stort sett vaert knyttet
til nedstenging av skoler, barnehager og fritids-
aktiviteter. | norsk kontekst, ma vi bergmme
statsminister Erna Solberg og hennes regjering
for bade a holde en pressekonferanse for barn
da Norge stengte ned varen 2020 (Regjeringen
2020) og for & arrangere et digitalt mgte med
landets russepresidenter om russefeiringen
varen 2021 for landets avgangselever ved de

videregaende skolene'. Til tross for at dedelig-
heten er sveert lav blant barn som far covid-
19, er det liten tvil om at den generasjonen
som pavirkes mest av pandemien er de yng-
ste. Barn og unge er avhengige av voksne pa
mange ulike mater, og fungerer derfor som
buffere i samfunn i krise. Dette innebaerer at
det som rammer voksne, stort sett alltid pa-
virker barn og unge direkte eller indirekte.
Permitteringer og oppsigelser bidrar til gkt bar-
nefattigdom. Stengte barer og okt alkoholsalg
bidrar til hgyere alkoholkonsum i private hjem.
Sosial distansering medferer mindre kontakt
med alternative omsorgsgivere. Redusert fy-
sisk og psykisk helsehjelp til voksne reduserer
omsorgsevnen til foreldre og foresatte.
Allerede for fadsel pavirkes babyens velvaere
gjennom den oppfelgingen mor far, eller man-
gel pa sadan. Under pandemien har mange
vordende madre (og fedre) i Norge skrevet
om svangerskap preget av uvisshet og redsel
pa grunn av restriksjoner og redusert tilbud
pa fedeavdelingene. Mange kvinner har opp-
levd bade fgdsel og barsel (fadselspermisjon)
i ensomhet og usikkerhet. | tillegg til kortere
liggetid pa sykehuset og mindre oppfalging
ved helsestasjonen i barnets ferste levear, van-
skeliggjer dagens restriksjoner sosial omgang
med andre i samme situasjon gjennom natur-
lige matepunkt som barselgrupper, babysang-
grupper og apne barnehager. Dette kommer i
tillegg til mindre sosial kontakt med bestefor-
eldre og andre. Det vi vet per i dag, er at antall
nybakte mgdre med fedselsdepresjon har gkt
under pandemien. Vi vet ogsa at forste levedr
er avgjgrende for menneskers videre utvikling.
Det vi vet mindre om, er hvordan fgdselsde-

1 Russ er avgangselever i den videregdende skolen, hver skole velger sin president.



Barn 39 (1)

presjoner, redusert sosial kontakt og stimulus,
og andre indirekte konsekvenser pavirker vel-
veere og utvikling hos de aller minste.

Nedstenging av skoler og barnehager inne-
baerer pa mange mater en nedstenging av
barns og unges sosiale liv og utvikling. De po-
tensielle tapene nar det gjelder den oppvok-
sende generasjons mulighet til & erverve seg
kunnskap og erfaring, er vanskelig & begripe.
Til tross for at hjemmeskole i stor grad er mulig
pa grunn av tilgjengelige digitale verktay i nor-
diske land, vil visse typer kompetanser, som
sosial, kulturell og emosjonell kompetanse,
vaere vanskelig & utvikle gijennom skjermen.
Samtidig er det utfordrende for leereren a se
eleven, og bidra til gkt motivasjon og selvfg-
lelse, digitalt. Tilgang til hgyhastighetsinternett
og nedvendig teknologi er skjevfordelt ogsa i
de nordiske velferdsstatene, hvor barn og unge
i hushold i relativ fattigdom gjerne har begren-
set eller manglende tilgang. Hiemmeskole stil-
ler andre krav til foreldre og foresatte, nar det
gjelder tid, energi og ressurser til oppfelging.
Barn og unge som sliter med diagnoser og lze-
ringsvansker, med psykisk og fysisk funksjons-
hemming, eller i familier med mindre sosiale
eller gkonomiske ressurser vil oppleve starre
utfordringer knyttet til hjemmeskole, noe som
forsterker eksisterende forskjeller i utdan-
ningssystemet.

| tillegg opplever mange barn og unge ned-
stenging av fritidssysler, kulturelle tilbud og
fysiske aktiviteter. P4 denne maten forsvinner
viktige mateplasser, og arenaer hvor mange
opplever mestring og glede. Dette innebarer
ogsa sterkt redusert fysisk aktivitet for mange.
Bade sosial omgang med jevnaldrende og fy-
sisk aktivitet er viktig for barns og unges men-
tale helse. Som bemerket i et landsdekkende
opprop innenfor barne- og ungdomspsyki-
atrien i Norge (Legken m.fl., 2021), medferer
stengte skoler, faerre sosiale arenaer, okt sli-
tasje i familier og stor uforutsigbarhet i barn
og unges hverdag til gkt omfang av alvorlige
psykiske vansker. En rapport i Storbritannia
(Lifestyles Team, NHS Digital, 2020) viser ogsa

barns og unges sensitivitet til spenninger i
hjemmet og omsorgsgiveres arbeidslashet og
ogkonomiske bekymringer. Det er vanskelig &
vite hvorvidt og hvordan psykiske vansker vil
manifestere seg senere i livet, men studier
indikerer at det kan oke sjansen for skole-
vansker, relasjonsproblemer, og psykiske og
kroniske lidelser (se f.eks. Ashikkali, Carroll og
Johnson, 2020).

Sarbare barn og unge som opplever om-
sorgssvikt, misbruk eller vold i hjemmet er
trolig pandemiens starste usynlige ofre. Nar
barnehage og skole er tilfluktsteder i hverda-
gen, og ngdvendig omsorg, oppmerksomhet
og kjeerlighet hentes hos besteforeldre, trenere
eller i klassekameraters hjem, far sosial distan-
sering, karantene og isolasjon helt nye betyd-
ninger. Parallelt med reduserte sikkerhetsnett
for barn og unge, opplever flere foreldre sosi-
ale, medisinske og gkonomiske utfordringer i
livene sine. Dette forer ofte til hayere niva av
frustrasjon, aggresjon og konflikter pa hjem-
mebane. Samtidig gjer samfunnets nedsten-
ging at det blir vanskeligere & avdekke vold og
overgrep i naere relasjoner. Til tross for at kri-
sesentre og barnevernsmottak opplevde faerre
henvendelser da Norge stengte ned i fjor var,
vet vi i etterkant at det var en gkning i bade
familievold og seksuelle overgrep av barn og
unge mange steder i Norge i koronaaret 2020
(Politidirektoratet, 2021; Sgr-@st politidistrikt,
2021; Trendelag politidistrikt, 2021).

Samtidig som vi ma ta de negative ringvirk-
ningene pa alvor, finnes det ogsa positive ring-
virkninger av samfunnets koronahandtering
for noen barn og unge. Dette kan innebare
foreldre som er mer til stede i hjemmet pa
grunn av hjemmekontor og reiserestriksjo-
ner; gkt leeringsutbytte og sosial omgang blant
barn og unge som lider av skolevegring eller
av andre grunner ikke har mulighet til & ga fy-
sisk pa skolen; og barn og unge som kjenner
pa mindre stress og prestasjonspress nar fri-
tidsaktiviteter er stengte. Og kanskje har ogsa
nedstengingen vist at vi kan forandre vare liv
og levesett i en mer klimavennlig retning. Vi



som barne- og ungdomsforskere er forpliktet
til & sette sgkelys pd hvordan pandemien og
dens ringvirkninger pavirker barn og unge,
og deres omgivelser og levevilkar. Vi ma be-
nytte oss av var barnefaglige kompetanse til
ikke bare a lgfte fram hvordan barn og unge
rammes, men ogsa & dokumentere, drefte og
analysere pa hvilke mater og med hvilke falger,
pa kort sikt og pa lang sikt. Med dette haper vi
i redaksjonen i Barn at vare nordiske kolleger
bidrar til & sette barn og unge pa agendaen,
0gsa i pandemiens tidsalder.

| arets ferste utgave av Barn presenterer
Maria Hedlin en retrospektiv studie av synet
pa fysisk kontakt mellom barnehagepedagoger
og barn i artikkelen «Nu dr man betydligt mer
forsiktig»: Forskolldrare om den fysiska kontakten
mellan pedagoger och barn. Basert pa 30 inter-
vju med erfarne faorskolelzerere i Sverige, finner
Hedlin historiske endringer innenfor fire omra-
der: Synet pa barn, farskolelaereren, mannlige
pedagoger og nakenhet. Hun diskuterer hvor-
dan summen av disse endringene har fort til
en mer restriktiv holdning nar det gjelder fysisk
kontakt mellom barnehageansatte og barn, og
hva som kan vare konsekvenser av dette.

Ogsa Gunilla Isaksen, Ragnhild Norderhus og
Maria @ksnes benytter seg av et retrospektivt
forskningsdesign i sin artikkel Ikke ddrligere enn
for, men annerledes - En generasjonsstudie av
lek i barndommen. Basert pa 90 intervju med
forskningsdeltakere i tre generasjoner—20-30
ar, 50-60 ar og 70-80 ar—undersgker de min-
ner, erfaringer og refleksjoner knyttet til lek i
egen barndom og barns muligheter til lek i dag.
Gjennom rik empiri viser Isaksen, Norderhus
og @ksnes bade likheter og forskjeller over tid
nar det gjelder barns former for, og tid til, lek
i norsk kontekst. Det empiriske materialet dis-
kuteres opp imot historiske endringer knyttet
til barndom og arbeid, kommersialisering av
lek og leketay, og mediebruk og teknologi samt
ulike diskurser knyttet til barndom og tid.

Anne Mette Buus star bak artikkelen Men... |
er jo venner i virkeligheden! Sammenstad mellem
evidensbaserede anvisninger pd socialt samveer
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og barns sociale liv i barnehaven. Gjennom lang-
varig etnografisk feltarbeid i danske barneha-
ger, studerer Buus hvordan evidensbaserte
metoder som ‘De Utrolige Arene’ blir brukt
i stadig sterre grad og hvilke konsekvenser
dette far for mgtet mellom barn og pedagoger.
Analysen er forankret i barndomssosiologisk
litteratur og belyst av eksisterende politiske og
forvaltningsmesige malsetninger om & effekti-
visere barnehagepedagogisk praksis. Giennom
feltobservasjoner viser Buus at metoden som
benyttes er entydig og kausal, og dermed ikke
favner barns fleksible og situerte sosiale sam-
veer.

Katrine Bjgrgen og Begrge Moe presenterer
funn fra en spegrreskjemaundersgkelse hos 25
barnehager i Norge i artikkelen Ansattes vurde-
ring av barns trivsel i barnehagen. Fokuset for
undersgkelsen er todelt: For det forste stude-
rer de hvordan ansatte vurderer faktorer som
pavirker barnehagebarns trivsel, og for det
andre utforsker de hvordan de ansatte tilrette-
legger for barns trivsel. Bjgrgen og Moes studie
viser blant annet at et flertall av responden-
tene ansa fysiske, psykiske og sosiale forhold
som sveert viktig for barns trivsel, men feerre
vektla kognitive forhold som viktig. Forfatterne
diskuterer funnene opp imot gjeldende barne-
hagefaglige diskurser.

| tillegg til de fire vitenskapelige artiklene,
inneholder dette nummeret av Barn et sam-
mendrag av en doktorgradsavhandling og
en progveforelesning av Marianne Ree, samt
essayet (Hur) Bidrar mer bedémning till 6kat
ldrande? av Helena Ackesjo. Tittelen pa Rees
avhandling er Vilkdr for barns medvirkning i
fellesskap i barnehagen. Basert pa gruppeinte-
rvjuer med femaringer, videoobservasjoner av
barn og personale, og individuelle intervjuer
av personale i tre utvalgte barnehager, ser Ree
pa barns medvirkning i fellesskap i barnehagen
i norsk kontekst. Avhandlingen er forankret i
Habermas’ kommunikative handlingsteori og
Biestas tanker om demokrati. Tittelen pa pre-
veforelesningen er Hva er problemet med at
medvirkning er individorientert? Draft forholdet
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mellom medvirkning formulert som en juridisk
rettighet (FNs barnekonvensjon, Norges Grunnlov,
Barnehageloven og Rammeplan for barnehagens
innhold og oppgaver) og medvirkning formu-
lert som et pedagogisk fellesskapsanliggende.
Proveforelesningen tar for seg medvirkning
som juridisk rettighet og som et fellesskapsan-
liggende, og drefter forholdet mellom dem i lys
av lovverkets intensjoner, barnehagehistorikk,
globalisering og sosial baerekraft.

| sitt essay (Hur) Bidrar mer bedémning till
Okat ldrande? diskuterer Ackesjo en ny reform
som inkluderer gkt kartlegging av sprak og
matematisk forstaelse i den svenske farsko-
len. Reformen utgjer en del av en global trend
av skolarisering av fgrskolen, ideen om tidlig
innsats, og malbar performativitet av barns lae-
ring. Forfatteren belyser tematikken gjennom
en rekke studier og argumenter, deriblant for-
holdet mellom lzering og lek, synet pa kunn-
skap, og barns utvikling.

God lesning,
Marit Ursin
Redaktar
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"Nu ar man betydligt mer forsiktig":
Forskollarare om den fysiska kontakten
mellan pedagoger och barn

Maria Hedlin

Abstract

Manga studier har rapporterat om att det har skett en forandring 6ver tid nar det géller den fy-
siska kontakten mellan pedagoger och barn. | den har studien ar syftet att undersdka hur erfarna
forskollarare beskriver de historiska férandringar som skett under deras yrkesliv vad betraffar
synen pa fysisk kontakt mellan pedagoger och barn. Det empiriska materialet utgérs av semis-
trukturerade intervjuer med 30 utbildade och erfarna férskollarare. Materialet har analyserats
utifran Becks teori om risksamhalle samt begreppen "becoming” och "being”. Resultatet visar
att deltagarna ger uttryck for att synen har forandrats pa fyra omraden, vilka i sin tur paverkar
hur fysisk kontakt mellan pedagoger och barn uppfattas. Dessa fyra omraden &r synen pa barn,
pa forskollararrollen, pa manliga pedagoger samt pa nakenhet. Att barnsynen och synen pa for-
skollararyrket har forandrats ar val ként, och kunskap om den historiska forandringen ingar i
forskollararutbildningen. Synen pa manliga pedagoger ur ett historiskt perspektiv har behandlats
i manga studier. Férandring nar det galler synen pa nakenhet har déremot diskuterats i mindre ut-
strackning. Sammantaget har forandrade synsatt inom alla fyra omraden lett till en mer restriktiv
hallning avseende fysisk kontakt. | vérsta fall kan detta innebara att barns behov av fysisk kontakt
och kroppslig narhet kommer i skymundan i férskolan.

Nyckelord: fysisk kontakt; fysisk beroring; omsorg; forskola; forskollarare

“Today we are much more careful”: Preschool teachers on
the physical contact between educators and children

Abstract

Many studies have reported that there has been a change over time in the physical contact bet-
ween educators and children. The purpose of this study is to investigate how experienced pre-
school teachers describe the historical changes that have taken place during their professional
lives in terms of the view of physical contact between educators and children. The empirical
material consists of semi-structured interviews with 30 qualified preschool teachers. The material
has been analyzed on the basis of Beck’s theory of risk society and the concepts “becoming” and
“being". The results show that the participants express that the view has changed within four
different areas, which in turn affects how physical contact between educators and children is
perceived. These four areas are the view of the child, of the role of preschool teachers, of male
educators, and of nudity. It is well known that the view of the preschool teaching profession, as
well as the view of children, have changed and the awareness of the historical change is part of

11
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the preschool teacher education. The view of male educators from a historical perspective has
been investigated in many studies. Changes in the view of nudity, on the other hand, have been
discussed to a lesser extent. Overall, changed views in all four areas have led to a more restrictive
approach to physical contact. In the worst case, this may mean that children’s need for physical
contact and physical closeness is overshadowed in preschool.

Keywords: physical contact; physical touch; care; preschool; preschool teachers

Inledning

“Kom nu!”, sa hon och sa tog hon tag i barnen sd
ddr som man gjorde férr. Hon var omtyckt och det
var inget konstigt, men det var helt omodernt. Ett helt
omodernt férhdllningssditt!

Citatet ovan kommer fran en intervju med en
forskollarare med lang yrkeserfarenhet som
har intervjuats i studien. Hon beskriver hur
en kollega tog tag i barnen pa ett satt som var
vanligt pa 1970- och 80-talen, men som sallan
férekommer numera. Kollegans handgripliga
satt benamns som "helt omodernt”, vilket tyder
pa att en forandring har skett éver tid nar det
galler den vardagliga fysiska kontakten inom
forskolan. Den har férandringen ar i fokus i
foreliggande studie. A ena sidan ar den fysiska
berdringen mellan forskollarare och barn en
sjalvklar del av den svenska forskolans verk-
samhet. Till exempel har studier beskrivit hur
kramar och annan nara kroppskontakt ingar i
de dagliga rutinerna (Mansson, 2000; Hellman,
2010; Odenbring, 2010). A andra sidan &r det
inte sjalvklart att pedagogerna ror vid och tar
i barn pd samma satt idag som for flera de-
cennier sedan, nagot som citatet ovan ocksa
pekar pa. Dessutom har manga studier rappor-
terat om att det har skett en férandring over
tid nar det galler den fysiska kontakten mel-
lan pedagoger och barn. Pedagoger har blivit
mer forsiktiga nar det galler fysisk kontakt pa
grund av oro for att bli anmalda for otillbor-
lig berdring (McWilliam och Jones, 2005; Piper
och Stronach, 2008; Owen och Gillentine, 2011;
Ohman och Quennerstedt, 2017).

| den har studien ar syftet att undersdka hur
erfarna forskollarare beskriver de historiska

férandringar som skett under deras yrkesliv
nar det galler synen pa fysisk kontakt mellan
pedagoger och barn. Det som framkommer
analyseras utifran Becks (1992) teori om risk-
samhalle samt begreppen "becoming” och
"being” (Lee, 2001; James och James, 2008).

Nedan tecknas en bakgrund till den praktik
som forskollarares fysiska kontakt med barn
utgor. Darefter beskrivs foreliggande studies
utgdngspunkter, metod och genomférande
foljt av en presentation av studiens resultat
i form av fyra teman; synen pa barn, pa for-
skollararrollen, pa manliga pedagoger samt pa
nakenhet. | det avslutande avsnittet diskuteras
studiens resultat och slutsatser dras.

Den svenska férskolan och
forskollararutbildningen

i ett historiskt ljus

Den Frobelinspirerade barntradgardsrorel-
sen brukar framhallas som den viktigaste
kraften bakom spridningen av det som skulle
utvecklas till den moderna forskolepedagogi-
ken (Westberg, 2008). Barntradgardsrorelsen
vaxte fram vid sekelskiftet 1900 da de flesta
utbildningar och yrken var stangda for kvinnor.
Kvinnor inom de lagre klasserna arbetade som
pigor eller inom den framvaxande industrin,
medan kvinnor fran familjer som hade hogre
stallning forvantades gifta sig och agna sig at
hemmet. Manga kvinnor inom borgerskapet
ville dock ha en utbildning och ett arbete; att ar-
beta med barn var ett av de relativt fa omraden
som inte ansags olampliga for kvinnor (Tallberg
Broman, 1991). Barntradgardar och semina-
rieutbildningar i den sa kallade kindergarten-
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pedagogiken startades. Barntradgardarna blev
sdledes ett omrade dar kvinnor kunde verka
utan att bryta mot tidens kdnsnormer (Tallberg
Broman, 1991; Westberg, 2008). De pedagoger
som utbildades i seminarierna benamndes
barntradgardsledarinnor, vilket under 1940-
talet andrades till barntradgardslararinnor.
1955 antogs yrkesbenamningen forskollarare
(Vallberg Roth, 2017).

Under forsta halften av 1900-talet stod en-
skilda individer och ideella organisationer for
seminarieutbildningen och verksamhetens
ekonomi var ofta ett bekymmer. Darfor restes
krav pa att staten skulle engagera sig mer i ut-
bildningen, ndgot som hérsammades under
1940-talet. Forskoleseminarierna tilldelades
statsbidrag for sin verksamhet, men manga
seminarier hade anda svart att klara sig. Fran
och med 1963 forstatligades seminarierna
och Skoloverstyrelsen blev tillsynsmyndighet
for utbildningen som da var pa fyra terminer
(Johansson och Astedt, 1996; Korpi, 2006;
Korpi, 2015). Barnobservationer ingick i utbild-
ningen. Observationerna anvandes som red-
skap for att i dialog med barnen méta deras
behov (Tellgren, 2008; Jfr SOU, 1972:27).

For att bli antagen till forskoleseminariet
maste den sdkande uppfylla vissa villkor. Bland
annat fick den sokande inte ha fyllt 30 ar och
forpraktik och intyg om lamplighet for det
blivande yrket var andra villkor for att bli anta-
gen. Fram till 1970 kravdes aven att de s6kande
kunde sjunga och spela piano (Johansson och
Astedt, 1996).

Det var svart att locka manliga s6kande till
utbildningen, vilket foranledde regeringen att
besluta om ett kvoteringsforfarande som gav
manliga s6kande fortur. Denna kénskvotering
var i bruk under ungefar tio ars tid, fran borjan
av 1970-talet till bérjan av 1980-talet. Manliga
forskollarare efterfragades, men det fanns
ocksd en viss oro for man inom forskolan.
Oron handlade om att det befarades att man-
nen skulle lamna arbetet i barngruppen for att
i stallet avancera till chefspositioner inom verk-
samheten (Johansson och Astedt, 1996).

Maria Hedlin

Forskolan etablerades som en heldagsinsti-
tution under 1970-talet och betraktades da
framst som en forutsattning for foraldrarnas
(dvs. mddrarnas) forvarvsarbete. Syftet var dar-
med sdval arbetsmarknadspolitiskt som famil-
jepolitiskt. I bérjan av 1980-talet blev forskolan
en del av Socialtjansten och dess socialpolitiska
inriktning tydliggjordes. | en regeringsproposi-
tion angavs att malet var att férmedla och ge
konkret innebord at demokratiska varderingar.
Vidare angavs att verksamheten skulle fostra
barn till solidaritet med andra barn samt lagga
grunden for deras uppfattning om allas lika
varde, sjalvbestammande och integritet. Mal
och nyckelord fér verksamheten skulle vara
demokrati, solidaritet, jamlikhet, trygghet och
ansvar (Prop. 1984/85:209; Johansson och
Astedt, 1996). Benamningen daghem, som
anvandes under den har tiden, vittnar om hur
verksamheten betraktades, det vill saga som
en forlangning av hemmet (Nyberg, 2008).
Forskolan praglades ocksa av en hemlik miljo
eftersom syftet till stor del var att fungera
som ett stallféretrddande hem dar barnen fick
god omvardnad i en trivsam och trygg miljo
(Nordin-Hultman, 2004).

Bade forskolan och férskollararutbildningen
byggdes ut kraftigt under 1970- och 1980-
talen. | och med hégskolereformen 1977 blev
forskollararutbildningen en del av hogsko-
lan. Under 1980-talet beslutades att alla barn
fran 1,5 ars alder skulle erbjudas plats inom
forskolan. Forskolans uppgift skulle inte en-
dast vara att ta hand om barnen nar deras
foraldrar arbetade utan forskolan skulle dven
betraktas som en rattighet for barnen sjalva
(Halldén, 2007; Tellgren, 2008). Persson (1998)
talar om forskolans tva funktioner, dels en
samhallelig funktion som handlar om att er-
bjuda barntillsyn och darigenom moéjliggéra
foraldrarnas férvarvsarbete, dels en pedago-
gisk funktion som syftar till att framja barns
utveckling. Forskoleverksamheten raknades
dock fortfarande under hela 1980-talet till det
socialpolitiska omradet och sorterade under
Socialdepartementet. | det pedagogiska pro-
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gram som infordes av Socialstyrelsen under
1980-talet lyftes det tematiska arbetssattet
fram. Har understroks att aven lek och ska-
pande verksamhet skulle pragla forskolan
(Socialstyrelsen, 1987; Nyberg, 2008). Ord som
betonades under den har tiden var samspel,
omsorg och trygghet. Undervisning var ett
begrepp som sallan anvandes (Vallberg Roth,
2017).

Foreliggande studie

Teoretiska utgangspunkter

I den har studien ar en teoretisk utgangspunkt
att pedagogers fysiska kontakt med barn ar en
situerad praktik, vilket innebar att den ar be-
roende av sitt specifika samhalleliga och his-
toriska sammanhang (Lave, 1996). Samtidigt
brukar nya synsatt och praktiker sprida sig fran
land till land (Said, 1983).

Becks (1992) teori om risksamhallet hand-
lar om den forandring som skett i och med
moderniseringen nar det géller bade synsatt
och praktiker. Enligt Beck var det férmoderna
samhallet, som praglades av brist pa materi-
ella resurser, i stor utstrackning inriktad pa
hur de resurser som fanns skulle férdelas. De
hot och risker som manniskor hade att for-
halla sig till var férnimbara och konkreta. Den
som till exempel drabbades av missvaxt och
svalt kopplade ofta sin situation till Guds vilja
eller 6det. | det formoderna samhallet fanns
inte det risktankande vi har idag; att forutspa,
beddma och forebygga risker horde inte till
vanligheterna. | stallet tog man itu med hoten
nar de dok upp. | och med industrialiseringen
och moderniseringen uppstod andra hot och
risker som en konsekvens av samhallsutve-
cklingen. Beck talar om att vi har gétt fran ett
bristsamhalle till ett risksamhalle. Den tekniska
och vetenskapliga utvecklingen som praglar
det moderna samhallet har gett upphov till val-
stand. Samtidigt ar det tekniskt-vetenskapliga
omradet inriktat pa produktionsnytta, inte pa
de negativa konsekvenser som kommer med
pa kopet, som t.ex. miljoféroreningar.

Enligt Beck (1992) har den historiska sam-
hallsférandringen lett till att hoten blivit mer
diffusa. Det innebar en osakerhet infor fram-
tiden och i dagens samhalle handlar mycket
om att hantera risker. Riskerna ar osynliga och
finns som framtida hot. Den kansla som ka-
raktariserar samhallet &r att ingen gar saker.
| detta sammanhang spelar medierna en stor
roll i att sprida hotbilder. Oron 6ver den osdkra
framtiden leder till allt stérre otrygghet och
vaksamhet.

Vidare menar Beck (1992) att modernise-
ringen aven har urholkat den tidigare sociala
strukturen. En 6kad materiell levnadsstandard
och ett utvecklat socialférsakringssystem har
bidragit till att frigéra manniskor fran tradi-
tionella familje- och slaktband. | och med att
den individualiseringsprocess som skett dven
har inbegripit dktenskapet paverkas banden
mellan foraldrar och barn. Enligt Beck ar bar-
nen den sista primdra relationen som inte kan
bytas ut, den enda sakert bestandiga relatio-
nen. Detta far foraldrar att investera desto mer
i relationen.

Trots att traditionella bindningar har |6sts
upp har individualiseringen medfort ett nytt
beroende i forhallande till utbildnings- och
arbetsmarknaden, trender, konjunkturer och
konsumtion. Beck (1992) menar att individu-
aliseringen har skett inom ramarna for ett
forsamhalleligande som innebar att individen
blivit beroende av en mangd institutioner, fére-
skrifter och lagar. Kraven pa att utforma sitt liv
innebar att de personliga riskerna okar i det
individualiserade samhallet. Vi blir upptagna
av att férsdka riskminimera och darmed kon-
trollera framtiden.

Ytterligare utgangspunkter for studien utgors
av forskning fran den riktning som har kallats
den nya barndomssociologin (Lee, 2001). Inom
detta falt talar man om synen pd barnet som
"becoming” respektive synen pa barnet som
"being”. Barnet som "becoming” innebar att
barnet framst ses ur ett psykologiskt utve-
cklingsperspektiv och i manga avseenden som
den vuxnes motsats. Medan vuxna forutsatts
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vara rationella, fullstandiga, oféranderliga och
stabila dver tid, associeras de vaxande barnen
med motsatta egenskaper, dvs. de betraktas
som irrationella, ofullstandiga, féranderliga
och instabila. Med detta synsatt foljer ocksa
att vuxna ar sjalvklara auktoriteter vars uppgift
ar att guida det omogna barnet och hjalpa det
att socialiseras. Termen "becoming” syftar pa
att barnet ar i en process vars mal ar att bli en
rationell vuxen individ (James och James, 2008;
Uprichard, 2008). Detta synsatt var lange do-
minerande men det utmanades nar den nya
barndomssociologin vann allt stérre gehor for
den syn pa barnet som brukar betrakta bar-
net som "being”. Utifran detta synsatt beskrivs
barnet som en rationell social aktor utifran
sina forutsattningar. Utgangspunkten ar att
varje barn har sina egna behov, dnskningar
och avsikter och fortjanar att bemdtas med re-
spekt (Lee, 2001; James och James, 2008). Aven
om uppdelningen i "becoming” och "being”
ar en forenkling som har kritiserats (se t.ex.
Uprichard, 2008; Prout, 2011) kommer be-
greppen att anvandas i analytiskt syfte i fore-
liggande studie.

Den barndomssociologiska vandningen med
synen pa barnet som "being”, som satte barns
aktorskap i fokus, hanger ocksa samman med
en forandrad syn pa forskollararrollen. Fran
det att forskollararen tidigare sags som en
stallféretradande moder har férskollararens
yrkesroll blivit tydligare och mer professionell
under de senaste decennierna. | professiona-
liseringen har det kunnande som ett respekt-
fullt bemoétande av barn och barns behov lyfts
fram. | och med att den svenska férskolan fick
sin forsta laroplan 1998 och att den inforliva-
des i skolvasendet skedde en tyngdpunktsfor-
skjutning fran den socialpolitiska inriktningen
till den utbildningspolitiska. Forskollararna
som arbetar i forskolorna har dock till stor
del behallit tidigare omvardnadsinriktning
med fokus pé& barns utveckling och sociala
fardigheter, daremot har man betonat den
kompetens som yrket kraver (Tellgren, 2008;
Nyberg, 2008). | en studie av vilket kunnande

Maria Hedlin

och vilka kvalifikationer forskollarare sjalva
anser att yrket kraver, framhalls bland annat
kommunikativ kompetens, social kompetens
och omsorgskompetens. Den omsorgskom-
petens som identifieras innefattar att kunna
planera och genomféra handlingar som moter
barns behov och stéder deras utveckling.
Omsorgskompetensen innefattar dven att
hjalpa barn att bli sjalvstandiga genom att lara
dem att sjalva ata, kla pa sig, tvatta handerna
etc.,, aven om det tar langre tid nar barnen
skoter dessa sysslor sjélva (Sheridan, Williams,
Sandberg och Vuorinen, 2011).

Metod och material

Studien ingar i ett av Vetenskapsradet finan-
sierat storre projekt, Beréring i férskolan - om-
sorg eller fara? (Projekt-id 2014-02121), som
undersoker hur den svenska forskolan och
forskollararutbildningen diskuterar och han-
terar beréring mellan pedagoger och barn.
| det storre projektet har enkater och inter-
viuer med yrkesverksamma forskollarare
och forskollararstudenter samt en dokumen-
tanalys genomforts. Det empiriska materialet
som den hér studien bygger pa ar semistruk-
turerade intervjuer med 30 utbildade och er-
farna forskollarare, varav 10 ar verksamma
som forskolechefer. Av de 30 informanterna
ar 11 man och 19 kvinnor. Halften av dem har
varit verksamma sedan 1970- eller 1980-talet.
Informanterna fick information om projektets
syfte i samband med att de erbjéds delta. De
informerades ocksd om att eventuellt delta-
gande var frivilligt och att materialet skulle
komma att anonymiseras. | den har artikeln
har alla namn andrats och uppgifter som skulle
kunna roja nagons identitet har tagits bort eller
andrats.

Intervjuerna genomférdes i kommuner i de
sodra och mellersta delarna av Sverige. De
flesta av intervjuerna genomférdes pa infor-
manternas arbetsplats, dvs. pa forskolor. Av
praktiska skal genomférdes nagra intervjuer pa
andra platser som var lattillgangliga for bade
intervjuare och informanter. En intervjuguide
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anvandes under intervjuerna, men eftersom
en samtalsliknande situation efterstravades
stalldes inte fragorna exakt pa samma satt
till varje informant. Fragornas ordning kunde
ocksa variera. Dessutom ledde svaren ofta till
foljdfragor som férde resonemanget vidare.

Efter inledande fragor om informantens
bakgrund samt mer allmanna fragor om for-
skollararyrket och forskolan, stalldes fragor
som mer specifikt tog upp omradet berdring
i forskolan. | samband med dessa fragor ef-
terfragades informantens uppfattning om
den eventuella forandring som skett Over
tid. Exempelvis var en fraga som stalldes:
Uppfattar du att synen pa beroéring har foran-
drats 6ver tid? Hur, nar, varfor?

Intervjuerna varade mellan 45 minuter och
2,5 timme och spelades in med informanter-
nas samtycke. De transkriberades kort daref-
ter, oftast inom en vecka, och skickades sedan
till respektive informant for att sakerstalla att
inga missuppfattningar eller andra felaktighe-
ter fanns med i transkriptionen.

Data har bearbetats genom att monster i da-
tamaterialet har identifierats. Materialet lastes
igenom samtidigt som beskrivningar som vitt-
nar om historiska férandringar, nar det galler
synen pa fysisk kontakt mellan pedagoger
och barn, uppmarksammades och kopierades
till ett sarskilt dokument. De olika utdragen
sammanfattades darefter genom att fragan,
"vad handlar det har om?” stalldes till de olika
textavsnitten (Magnusson och Marecek, 2015).
Sammanfattningarna forseddes med koder.
Déarefter analyserades sammanfattningarna
inklusive koderna med avseende pa likheter
och olikheter. Analysen gav upphov till en pre-
liminar gruppering. Snarlika och narliggande
koder fordes samman till teman. Ytterligare
jamforelse och analys ledde till nya omstruk-
tureringar innan de teman som presenteras
nedan slutligen faststalldes (Patton, 1990).

En férandrad fysisk kontakt
Den férandring som skett 6ver tid nar det
galler installningen till fysisk kontakt mellan

pedagoger och barn beskrivs nedan som fyra
teman; synen pa barn, pa forskollararrollen, pa
manliga pedagoger samt pa nakenhet.

Synen pa barn

Hur barn betraktas ar en faktor som paver-
kar beroringen mellan pedagoger och barn.
De forskollarare som har arbetat lange inom
verksamheten berattar att barn betraktas
annorlunda idag jamfort med pa 1970- och
80-talen. Férandringen illustrerar det barn-
domssociologer som Lee (2001) och James och
James (2008) beskriver som ett skifte fran att
betrakta barnet som "becoming” till att se bar-
net som "being”. Detta skifte i synsatt aterkom-
mer i informanternas berattelser. Forr utférde
pedagogerna ofta handlingar som barnen
skulle ha kunnat klara av sjalva. Pedagogerna
hjalpte barnen att kl& pa sig dven om det inte
alltid var nédvandigt. Det var inte ovanligt att
barnen akte vagn vid forflyttning utanfor for-
skolan. Idag uppmuntras barn att ga sjélva om
de kan. Informanterna framhaller att forsko-
lan numera fokuserar det barnen klarar av och
deras formagor pa ett satt som skiljer sig mot
tidigare satt att betrakta barn. Nar Lisa, som
tog forskollararexamen i borjan av 1980-talet,
beskriver férandringen lyfter hon fram barns
formagor och kapacitet. Hon sager:

Man ser barnen pd ett annat vis, ser deras férmagor,
deras kapacitet och att de kan vdldigt mycket. Man har
forandrat synen pd barnen ganska mycket, upplever

Jog.

En del forskolor har tagit bort sddant som
barnen inte klarar sjalva. En forskollarare som
utbildade sig till forskollarare under 1990-talet
berattar att hon och hennes kollegor kom
fram till att de inte skulle lyfta upp barnen i de
gungor som fanns pa garden. De bestdmde sig
for gungorna skulle plockas ner och beslutet
handlade om deras barnsyn. Hon sager:

Vi tog till exempel bort gungor pa var forskola for vi
kdnde att om de inte kan kldttra i och ur gungorna
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sjdlva sa ska vi inte ha dem. Det kan man ha hemma
pd garden, men pa férskolan vill vi ha sadant som

barnen kan géra sjdlva.

Det satt man ser pa barn innefattar ocksa ett
bemotande dar kommunikation spelar en cen-
tral roll. Synen pa barnet som en individ som
fortjanar att bemotas pa ett respektfullt satt,
blir tydlig nar vikten att kommunicera med bar-
net beskrivs. Respekt fér barnet som en egen
person kontrasteras mot ett tidigare synsatt
dar vuxna var sjalvklara auktoriteter och man
inte alltid var lyhord for hur barnet upplevde fy-
sisk kontakt. Informanterna beskriver hur man
forr kunde bade ta i barn och lyfta upp dem
utan att forst stamma av hur barnen upplevde
situationen. Numera ar férskolans pedagoger
angelagna om att behandla barn med respekt
och att plotsligt ta tag i ett barn betraktas som
krankande mot barnet och krankningar ar inte
tillatna. Anna som blev fardig forskollarare i
mitten av 1980-talet sager att pedagogernas
syn pa barnen har forandrats. Idag betraktas
aven sma barn som egna individer med en
egen vilja och integritet som ska respekteras.
Anna beskriver forandringen som att tanka i
andra banor och forhaliningssattet till barnet
som "being” lyser igenom nar hon beskriver
hur barn numera ses som individer med ratt till
integritet och sjalvbestammande. Hon sager:
"Man tanker i andra banor, att varje barn, varje
individ, har sin specifika sfar och far bestamma
hur nara man far ga”.

Att forsoka forebygga konflikter for att inte
behdva ta tag i ett barn framhalls som viktigt.
Flera av informanterna berattar om hur kolle-
gor eller de sjalva forr tog tag i barn eller holl
fast dem vid konflikter. Lena som bérjade ar-
beta som forskollarare i bérjan av 1980-talet
beskriver hur man férut sag pa barn och sitt
eget agerande vid konflikter. Hon jamfor dati-
dens agerande med dagens och sager att man
tidigare styrde 6ver barnen medan man idag
betonar vikten av dialog och att hitta [6sningar
tillsammans med barnen. Hon berattar:
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Om jag tittar tillbaka pd ndr jag bérjade i férskolan, da
tog man gdrna tag i dem eller satte dem ndgonstans,
man styrde mer éver dem. Idag forséker man fa en
dialog och girna innan det hdnder ndgot. Hur gor vi
ndr du blir arg? Man forsoker hitta ett sdtt att hjélpa
dem.

Det forebyggande arbete som beskrivs i cita-
tet ovan kan utifran Becks (1992) resonemang
forstas som ett satt att hantera risker. Alla som
arbetar i verksamheten har att forhalla sig till
risken att ett barn blir krankt. En pedagog som
ser att nagon annan i personalen utsatter barn
for krankningar har anmalningsplikt och varje
forskola och skola maste uppratta en plan mot
krankningar och trakasserier, vilket ocksa inne-
bar att vad som ska definieras som kranknin-
gar I6pande diskuteras pa personalméten och
under studiedagar (jfr. Lundin och Torpsten,
2018).

Synen pa férskolldrarrollen

De forskollarare som har arbetat i foérskolan
sedan 1970- och 1980-talen beskriver att de
har fatt uppleva hur yrkesrollen har férandrats
pa ett avgorande satt. Informanterna berattar
att gransen mellan privatliv och arbete var
otydlig pa den tiden. Férskolan var hemlik
och personalen strok dukar och pyntade med
blommor. Nordin-Hultman (2004) beskriver
att forskolans funktion var att fungera som ett
stallforetradande hem. De hemlika lokalerna
dar pedagogers arbete hade likheter med
hemmafruns speglade den tidstypiska synen
pa verksamheten.

Under 1970- och 1980-talen ansags det en-
ligt informanterna inte sarskilt viktigt att de
anstallda hade utbildning for att arbeta inom
forskolan. Utbildningen hade séledes inte
nagon hogre status. De som utbildade sig till
forskollarare kunde fa hora att de utbildade sig
for att passa barn.

Relationen till féraldrarna beskriv som mycket
informell; féraldrarna betraktades och bemot-
tes manga ganger som personliga vanner.
Personal och féraldrar kunde ha studiecirklar
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tillsammans pa kvallstid, ibland traffades man
hemma hos varandra. Flera av forskollararna
berattar om fester dar pedagogerna och foral-
drarna drack vin och umgicks som kompi-
sar. Det hande ocksa att romantik och karlek
uppstod mellan personal och foraldrar, nagot
som kunde leda till besvarliga situationer.

P& motsvarande satt beskrivs relationen till
barnen som mindre professionell an idag.
Narhet och bertring aterspeglade datidens
satt att se pa yrket. Forskollararrollen pragla-
des framfor allt av ett informellt och familjart
forhallningssatt eftersom den speglade forsko-
lans roll som stallféretradande hem (Nordin-
Hultman, 2004). Forskollararna beskriver den
tidigare yrkesrollen som att vara en sorts foral-
der eller extramamma. En forskollarare sager
att den som arbetade inom férskolan, eller
daghemmet som man sa pa den tiden, var
"mamma hela dygnet” vilket innebar att "man
gjorde som man gjorde hemma med sina egna
barn, man gjorde ingen skillnad dar”. Denna
syn pa yrkesrollen innebar att det blev val-
digt mycket fysisk kontakt mellan pedagoger
och barn. Agneta som var fardigutbildad for-
skolldrare 1973, och har arbetat i férskolan
sedan dess, berattar att yrkesrollen praglades
av den familjara stamningen. Hon sager:

Aven med barnen blev det mer familjért och med
beréringen ocksd, kanske vdldigt mycket mer sitta i
kndt och gulla och gosa, valdigt mycket sd.

Férutom det vardagliga gosandet och gullan-
det med barnen beskriver forskolldrarna att de
under 1970- och 1980-talen ocksa bar mycket
pa barnen, inte sallan pa hoften. Férutom att
detta speglar den tidens barnsyn, barnet som
"becoming” dar man inte bejakade barnens
formagor och kompetens, speglar det dven
synen pa yrkesrollen. Det kunde bli manga
tunga lyft under en dag. Pedagogerna lyfte
barnen upp i famnen, pa skotborden och i
barnstolarna och lyften var inte sarskilt ergo-
nomiska. En av forskolldrarna berattar att lyft
férkom hela tiden och de var "helt galna. Man

tog, lyfte och gjorde sé har” [visar en vridande
rorelse].

Laroplanen forde med sig en ny medve-
tenhet. Forskolan ett mer distinkt uppdrag
och forskollararnas yrkesroll blev tydligare.
Férandringen beskrivs som stor och kallas ett
"paradigmskifte”. Det blev viktigt att diskutera
forskolans nya uppdrag och pedagogerna fick
ocksa fortbildning. Informanterna uppger att
laroplanen ledde till ett mer professionellt
forhallningssatt till saval foraldrar som barn,
vilket ar i linje med den 6kade professionali-
sering av forskollararyrket som har beskrivits
av forskningen (Nyberg, 2008; Tellgren, 2008).
Krister som arbetar inom férskolan sedan bor-
jan av 1980-talet sager: "Laroplanen var en stor
grej. Det tror jag inte riktigt att de som inte var
med nar den kom kan forsta, hur stort det var”.

Den férandrade synen pa yrkesrollen har inte
inneburit att kramar och annan kroppskontakt
mellan pedagoger och barn har férsvunnit,
men den fysiska narheten ingdr numera i ett
professionellt forhallningssatt. Att synen pa
barnen och pa forskollararnas yrkesroll ar nara
sammankopplade blir tydligt nar forskollarar-
rollen beskrivs i termer av att lyssna pa barnet,
inte minst nar det galler den fysiska kontak-
ten. Gunilla som har arbetat som forskollarare
sedan slutet av 1980-talet berattar att berdring
och néarhet sker pa ett inkdnnande satt idag.
"Man har mer kommunikation med barnet,
man lyssnar mer pa barnets tankar och kan-
slor”, séger hon.

Den hemlika forskolan, dar forskollararen likt
en extramamma gar i sitt hem med ett barn
pa hoften, hor till en férgangen tid. | dag har
pedagogerna en laroplan att félja, men aven
andra typer av regler och forskrifter styr deras
arbete. Arbetsmiljoéfragor kom in i verksamhe-
ten pa 1990-talet och har sedan dess uppmark-
sammats allt mer. Informanterna berattar om
fortbildning inom ergonomi och att féretags-
héalsovarden kommer till arbetsplatsen for att
instruera och se éver arbetsmiljon. S& mycket
det gar forsoker man undvika att belasta krop-
pen fel. Idag har férskolorna sarskilda hjalp-
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medel for att underlatta arbetet. Det finns
redskap och pallar som ar till hjalp nar barnen
tas emot pa morgonen eller vid pakladnin-
gen infor utevistelsen. Skétborden ar numera
oftast hoj- och sankbara eller férsedda med
stegar eller trappor sa att barnen kan ta sig
upp sjalva. Pedagogerna bar séllan andra barn
an de allra minsta.

Ytterligare en sak som har paverkat yrkes-
rollen och férandrat beréringen mellan pe-
dagoger och barn ar hygienkraven. En av
forskollararna sager att forskolorna borjade
anvanda engangshandskar vid bl6jbyten redan
i slutet av 1980-talet nar HIV och blodsmitta
diskuterades i samhallet. Andra forlagger an-
vandandet av handskar, noggranna rutiner
vid skotbordet och andra hygienkrav till de
senaste 20 aren. Att alltid ha plasthandskar
pa sig vid blojbyten uppfattas dock av ménga
pedagoger som frivilligt, i alla fall om det bara
&r kiss i bléjan som ska bytas. Aven om per-
sonalen har fatt instruktioner om att alltid
anvanda handskar kan undantag goras. Det
kan uppfattas som opersonligt och mindre
sympatiskt att dra pa sig handskar infor att
barnen ska beroras. Erik som har arbetat inom
forskolan sedan bdrjan av 2000-talet anvander
orden "inte speciellt trevligt” och "inte speciellt
mysigt”. Han sager:

Det dr ju sagt att vi ska anvdnda handskar alltid nér
vi byter bldja, oavsett om det dr det ena eller andra
du har i bléjan. Men jag kér med handskar néir det dr
kladdigt, annars bryr jag mig inte om det. Jag tycker att
det dr opraktiskt och barnen tycker nog inte att det dr
speciellt trevligt. Plasthandskar dr inte speciellt mysigt
att ha mot huden, vare sig for mig eller dem.

Sammantaget beskriver sdledes informan-
terna att forskollararrollen har genomgatt en
stor férandring. Tellberg (2008) skildrar i sin
forskning hur synen pa forskolldraren som
stallforetradande moder har lamnats, nagot
som aven pedagogerna i den har studien har
beskrivit. Forskollararna har blivit tydligare
som larare med en laroplan att arbeta efter.

Maria Hedlin

Dessutom ger informanterna uttryck for att
den forandrade yrkesrollen medfor ett storre
fokus pa regler och foreskrifter rérande ergo-
nomi och hygien.

Utifran Becks (1992) diskussion om mo-
derniseringsprocessen kan den férandring
forskollararrollen genomgatt ses som en
illustration av hur individualiseringen samti-
digt gjort att individen har knutits till samhallet.
Detta har dstadkommits genom att en mangd
institutioner, lagar och foreskrifter har kommit
att reglera individens tillvaro. Férskollararnas
kontakter med foraldrar och barn har blivit
mindre informella och mer professionella.
Forskollararna styrs av foreskrifter i form av
en laroplan. De regler och krav som galler er-
gonomi och hygien innebar ocksa en konkret
riskhantering i det dagliga arbetet.

Synen pa manliga pedagoger

En annan férandring som fatt konsekvenser for
den berdring som sker mellan pedagoger och
barn handlar om hur man i férskolan betrak-
tas. De manliga forskollararna beskriver att de
bade forr och idag moéts av andra forvantningar
an sina kvinnliga kollegor. Uppmarksamheten
ar ofta positiv, men den kan ocksa vara ett ut-
tryck for konsstereotypa forvantningar som
riktas mot dem. Forr kunde det handla om att
mannen férvantades ansvara for att snickra
och spela fotboll eller bandy med pojkarna.
Méannen kunde aven leka med barnen pa ett
satt som praglades starkt av fysisk kontakt. An
idag ar det inte ovanligt att manliga pedagoger
férvantas lyfta och snurra runt med barnen
(Hedlin, Aberg och Johansson, 2019), dven om
kroppskontakten ar begransad jamfért med
tidigare. P4 1970- och 1980-talen var lekarna
kroppsnara. Bertil som har arbetat inom for-
skolan sedan 1970-talet berattar att han och
barnen nastan dagligen lekte en lek som kal-
lades hamburgaren och som innebar att bar-
nen lag pa varandra ovanpa honom som lag
underst. Han beskriver hur det gick till:
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Vi hade bland annat en lek som hette hamburgaren.
Dad lag jag ldngst ner pd rygg och sa Idg de pd min
mage ovanpd mig och s skulle vi se hur mdnga som
fick plats uppdt, sa var vi jdttemanga, det var i princip
en daglig sysselsdttning, och sedan vinde man sig pa
en madrass i sidled och sd I6g alla i en hég...

Idag har kroppsnara lekar som den Bertil
berattar om ovan ingen plats i forskolan.
Informanterna, bade kvinnorna och méannen,
beskriver att manliga pedagoger numera inte
ens behdéver réra barnen for att anda vacka
associationer till otillborlig berdring och pedo-
filer, framfor allt nar de ar nya i verksamheten.
Foraldrar till de allra yngsta barnen sags vara
sarskilt misstanksamma.

Peter, som har arbetat inom forskolan sedan
bdrjan av 1980-talet, berattar om en misstank-
samhet mot man som han inte hade raknat
med. Han hade hunnit arbeta i verksamheten
i narmare tjugo ar nar misstron smog sig pa.
Han drabbades inte personligen, men fran att
tilltron och tilliten hade varit outtalad och sjalv-
klar, kunde den nu uttalas. Féraldrar kunde
tala om for manliga pedagoger att de litade pa
dem. Det var en stor forandring. Nar han far
fragan om néar den intraffade svarar han att
forandringen kom i slutet av 1990-talet:

Intervjuare: Men ndr kom féréndringen? Vad dr
det som har hdnt? Ndr mérkte du av det?

Peter: Det mdste ha varit i slutet av 90-talet nér det
hdnde saker. Det uppdagades en del fall och da...
Jag kom ihdg att det kom fram en fordlder till mig,
en mamma, och sa att, "vi har fullt fortroende fér
dig sG du behéver inte kdnna att vi dr misstink-

samma”. Det mdste ha varit i slutet av 90-talet.

Nar det galler synen pa manliga pedagoger i
forskolan kan saledes bade kontinuitet och
forandring utlasas i informanternas beskriv-
ningar. Det som inte har férandrats ar att
mannen mots av sarskilda forvantningar och
associationer. De tycks inte alltid bli bemétta
som pedagoger i forsta hand, utan manga
ganger snarare framst som man (jfr Eidevald,

2014). Daremot har associationerna och for-
vantningarna forandrats till sin karaktar och
den misstro som manlig personal i férskolan
numera kan vacka speglar den fokusering pa
potentiella hot som Beck (1992) talar om.

Synen pa nakenhet

Ytterligare nagot som paverkar synen pa fysisk
beréring mellan pedagoger och barn handlar
om installningen till nakenhet. Av férskollarar-
nas beskrivningar att déma har synen pa den
nakna kroppen genomgatt en mycket stor
férandring. Annika som arbetar inom férskolan
sedan boérjan av 1980-talet berattar om nagra
brittiska vanner och hur de sag pa det synsatt
som radde i Sverige vid den tiden. | beskrivnin-
gen associeras nakenbad med naturvistelser
och en sund livsstil. Om de brittiska vannerna
sager Annika:

De tyckte att Sverige var sa fantastiskt for i Sverige
kunde man vara ute i naturen och man badade naken
i sjéarna och det var sd friskt och sunt och hdlsosamt.
[...] S@ var det ju forr. Det var det som var det radande
idealet.

Idealet som beskrivs ovan har spelat en vik-
tig roll i den svenska nationella sjalvbilden
(Frykman och Lofgren, 1979; Daun, 2006;
Sorlin, 2006). Bade synen pa den nakna krop-
pen och naturen kan kopplas till den svenska
historien. Bakgrunden ar att Sverige industria-
liserades sent jamfort med andra europeiska
lander. Bondesamhallet dar jordbruksland-
skap, hav, sjoar och skogar var centrala for
forsorjningen kom att pragla svenskarnas syn
pa sig sjalva. Dessutom ar landet glest befolkat
med stora naturomraden. Det ar dock inte sa
enkelt att dagens naturalskande svenskar bara
ar en kvardréjande rest av var sena industriali-
sering och urbanisering. Frykman och Lofgren
(1979) menar att naturen fick en ny betydelse
i och med industrialiseringen. Naturen kom
att framsta som en kontrast mot det hektiska
arbetslivet. Nar arbetet och produktionen flyt-
tades till staderna blev naturen en kompensa-
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torisk sfar. Fran att ha varit en sjalvklar plats
for det dagliga arbetet blev naturen alltmer
en plats for avkoppling och rekreation. En livs-
bejakande nakenhet kopplades samman med
natur och halsa. Att bada naken i hav och sj6ar
kom att inga i ett sundhetsideal (Grinell, 2005).
Fortfarande uppfostras svenskarna till att fa ett
sarskilt forhallningssatt till naturen. Etnologen
Annick Sjogren (2006, s. 51) skriver: "Redan
som spadbarn tranas barnen att respektera
blommor och insekter, halla naturen ren och
tyst, njuta av att sova ute och bada naken pa
ensliga strander”.

Kanske ar det nakenbad som beskrivs i citatet
ovan inte langre sa vanligt forekommande, men
badandet &r nadgot som aterkommer nar infor-
manter i den har studien redogor for sitt yrke-
sliv under tidigare decennier. De forskollarare
som var verksamma under 1970- och 80-talen
beskriver badandet som en mycket vanligt fore-
kommande aktivitet. Barnen badade i férsko-
lans egna bassanger, bade inne och ute, samt i
sjoar, hav och kommunala badhus. | dessa sam-
manhang var barnen ofta nakna. Utebad var en
sarskilt vanlig aktivitet under sommarmana-
derna. Om védret var fint gick alla pa forskolan
till stranden eller sa badade barnen i en bassang
pa garden. Nar informanterna beskriver hur na-
kenhet betraktades under dessa ar ar ordet "na-
turligt” ett ord som dterkommer manga génger.
Forskollararna berattar att barns nakenhet pa
den tiden betraktades som nagot naturligt. Att
vuxna skulle halla sig undan eller inte beréra
de nakna barnen skulle darmed framsta som
konstigt och onaturligt. Eva som boérjade arbeta
som forskollarare under 1980-talets mitt berat-
tar att ingen hade ndgra invandningar mot att
barnen var nakna pa den tiden. Hon séager:

Ndr jag bérjade jobba sa var det helt naturligt till
exempel att man hade en bassdng ute pa garden pa
sommaren och ddr badade barnen nakna. Det fanns
ingen éverhuvudtaget som hade ndgra tankar kring
detta.

Efter badet kunde barnen sitta nakna i peda-
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gogernas kna medan de blev torkade. Pa den
forskola som Anders arbetade pa under en pe-
riod pa 1970-talet gick personalen med barnen
till det kommunala badhuset en gang i veckan.
Av hans berattelse framgar tydligt att det som
tidigare betraktades som naturligt numera ses
som otankbart. Anders sager:

Jag kommer ihdg hur vi badade en gang i veckan ndr
jag jobbade pd en annan férskola och vi bytte om
tillsammans. Barnen satt i kndt pa en ndr man satt
naken. Idag skulle det vara helt otdnkbart, dven for
foréldrar.

Lars som utbildade sig till forskollarare i bérjan
av 1980-talet berattar att forskollararna bad-
ade bastu tillsammans med barnen i badhuset,
vilket innebar att man satt nakna tillsammans
i bastun. Han sager: "Det var det mest natur-
liga, det fanns ingen som skulle ifrdgasatta
det, varken foraldrar eller ndgon annan”. Pa
den forskola dar Lars arbetade hade barnen
ocksa gymnastik regelbundet. Det var sjalvklart
att bade barn och pedagoger var nakna nar de
bytte om och duschade.

Det ovan beskrivna synsattet ar i stark kon-
trast till dagens synsatt dar nakenhet ar lad-
dat och vacker helt andra associationer. Lars
menar att férandringen kom en bit in pa 1990-
talet. Andra talar om ett forandrat forhallnings-
satt som spreds sig i slutet av 1990-talet efter
fall av sexuella 6vergrepp inom forskoleverk-
samheten. Detta fick stort genomslag i media
vilket i sin tur gav upphov till olust. Ytterligare
ett fenomen som bidrog till férandringen var
mobilkamerorna som kom under 2000-talet,
vilket medférde oro for att barn skulle foto-
graferas och filmas av pedofiler. Aven Internet
och dess mojlighet att enkelt sprida bilder 6ver
varlden antas ha bidragit till det forandrade
synsattet.

Den installning som man tidigare hade till
nakenhet har séledes genomgatt en mycket
stor forandring. For de yngre pedagogerna,
som bdrjade arbeta i forskolan under 2000-
talet, framstar det tidigare synsattet som myc-
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ket frammande. Att som férskollarare duscha
tillsammans med barnen och sitta naken med
dem i knat ar idag otankbart. Men aven barns
halvnakna kroppar vid blojbyte berérs med for-
siktighet. Lotta som arbetat som forskollarare
sedan 1970-talet menar att personalen var fy-
siskt ndra barnen pa ett annat satt férut. Hon
sager:

Lotta: Forr... utan att man tdnkte pedagogik och
beréring, det var ldttare... Barnen badade utan kidder
och man var ndra varandra pa ett annat sdtt. Nu med
de hdr pedofil-debatterna sa kan jag kdnna att jag som
personal blir férsiktigare. Férr kunde man busa med
barnen pad skétbordet. Nu dr man betydligt mer forsiktig.
Intervjuare: Vad gjorde du férr som du kénner att du
inte kan gora idag?

Lotta: Man kunde béja sig fram och bldsa pd magen eller
sd. Nu kdnner jag att, nej sG ndra ska jag nog inte vara.
Och ibland nér man tar pa barn, man kan ju komma
nédra precis var som helst fér de dr ju rorliga. Men jag
vill ju inte att ndgot barn kommer hem och sdger, ‘Lotta
tog mig pd snippan’.

Intervjuare: Nej.

Lotta: Och den kdnslan hade jag ju aldrig forut.

| citatet ovan beskriver Lotta en kansla som gor
att hon numera ar betydligt mer forsiktig nar
det galler narhet och kontakt, sarskilt nar bar-
nen ar nakna. Det ar visserligen framst manliga
pedagoger som upplevs som ett potentiellt hot
nar det galler otillborlig berdring och det risk-
fokus som kommit att pragla samhallet. Likval
kan aven Lottas oro for vad som skulle kunna
handa om hon rakar rora vid ett barn pa fel
satt tolkas som ett uttryck for samma upplevda
hot och risk som maste hanteras. Framfor allt
visar forskollararnas berattelser hur den nakna
kroppen, som under 1970- och 1980-talen be-
traktades som naturlig och férknippades med
en frisk och sund svensk livsstil och national-
karaktar (Sjogren, 2006), har kommit att sex-
ualiseras och associeras med krankningar och
Overgrepp.

Sammanfattningsvis kan konstateras att in-
formanterna refererar till fall av sexuella éver-

grepp inom forskolan som slogs upp stort i
media och paverkade stamningen i slutet av
1990-talet. Enligt Beck (1992; 2006) har medi-
erna ofta en stor roll nar bilden av ett foresta-
ende hot sprids. Media dramatiserar hoten for
att vacka uppseende och darigenom fa manga
|asare och tittare. Hot mot barn kan dessutom
fa sarskilt stor genomslagskraft pa grund av
det stora fokus som foraldrar numera har pa
sina barn. Beck (1992) beskriver relationen
mellan féraldrar och barn som den enda sa-
kert bestandiga relationen, vilken ger den ett
unikt varde som gor att foéraldrar engagerar sig
starkt i barnen.

Diskussion

Denna studie har syftat till att undersdka hur
erfarna forskollarare beskriver de historiska
forandringar som skett under deras yrkestid
nar det galler synen pa fysisk kontakt mellan
pedagoger och barn. De fyra omraden som har
utkristalliserats och redovisats ovan ar synen
pa barn, pa forskollararrollen, pa manliga pe-
dagoger samt pa nakenhet.

Forskollararyrket har professionaliserats
och synen pa barnet har forandrats, sarskilt
med avseende pa barns integritet, aktérskap
och rattigheter. Att synen pa forskollararyr-
ket och barnsynen har forandrats ar valkant
och kunskap om den historiska férandringen
ingar i forskollararutbildningen (Lindgren och
Soderlind, 2019). Synen pa manliga pedagoger
ur ett historiskt perspektiv har diskuterats i
manga studier (se t.ex. Berge, 2004; Sparrlof,
2007; Johnson, 2008; Martino, 2008; Hedlin,
2012; Skelton, 2012). Daremot har fa studier
tagit upp den férandrade synen pa den nakna
kroppen i relation till vad denna férandring kan
ha inneburit for forskolans praktik.

Som diskuterats ovan har barns kroppar,
och sarskilt den nakna kroppen, kommit att
sexualiseras och associeras med overgrepp.
Visserligen ar det ett faktum att ett stort antal
barn utsatts for dvergrepp, men i detta av-
seende ar hemmet en betydligare farligare
plats an forskolan (Annerback, 2011; Carlstedt,
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2012). Trots detta ar det i media "framlin-
gen” som lyfts fram som hot mot barn (Scott,
Jackson och Backett-Milburn, 1998).

Beck menar att den individualisering som
frigjort individen fran traditionella band inom
slakten och andra gemenskaper, har lett till att
de enda bestandiga och icke utbytbara relati-
onerna ar de mellan foraldrar och barn. Detta
i sin tur far foréldrarna att skamma bort och
overbeskydda sina barn. Scott, Jackson och
Backett-Milburn (1998) menar att nar ett over-
beskyddande forhaliningssatt ar det som for-
vantas, kan foraldrar som inte ger akt pa sina
barn rakna med att uppfattas i negativ dager.
Detta forstarker den norm som sager att barn
maste 6vervakas och beskyddas fran alla tank-
bara faror. Harper (2017) havdar att barn idag
beskyddas pa ett satt som gor att deras mojlig-
heter att utvecklas optimalt beskars, vilket kan
vara ett storre hot an de faror foraldrar forso-
ker skydda dem fran.

Forskare i anglosaxiska lander har sedan
lange varnat for en mediedriven moralpa-
nik nar det galler berdring mellan pedagoger
och barn (Piper och Smith, 2003). | dessa
lander var radslan for dvergrepp i forskolor
och skolor stark och etablerad under 1990-
talet (Cameron, 2001). Inledningsvis riktades
misstankarna mot man, sarskilt mot manliga
larare for yngre barn. Mannens narvaro bland
barnen misstankliggjordes och kopplades
ihop med pedofila motiv. Darefter blev aven
kvinnliga pedagoger foremal for misstro och
misstanksamhet (Tait, 2001). En liknande ut-
veckling i svensk kontext kan kopplas till Saids
resonemang om hur idéer och synsatt uppstar
och breder ut sig i nya geografiska omraden.
Forskjutningen i tid och rum innebar att idé-
erna transformeras och tar sig nya uttryck i
motet med den lokala kontexten. Det forefaller
inte omgjligt att det var den nakna kroppens
tidigare starka positiva kopplingar inom svensk
kultur som gjorde att det drdjde innan de ne-
gativa associationerna till dvergrepp fick besta-
ende faste. Mobilkamerornas stora genomslag
kan dock antas ha paskyndat processen.

Maria Hedlin

| férskolans nya reviderade laroplan betonas
barns ratt till kroppslig integritet (Skolverket,
2018), vilket kan forstas i ljuset av 6kad respekt
for barns integritet men ocksa utifran ett okat
fokus pé risker och kréankningar. Aven om den
Okade respekten for barnets vilja och integritet
ar av godo, kan det finnas anledning att varna
for att den fysiska kontakten mellan pedagoger
och barn kan f ett allt mindre utrymme da den
kroppsliga narheten har kommit att kopplas till
overgrepp. Det &r en utveckling som beskrivits
av forskare i andra lander. Exempelvis beskri-
ver Scott (2008) i sin studie av brittisk forskole-
verksamhet hur pedagogerna forst och framst
tanker pa att sjalva ha ryggen fri och att inte
bli féremal for ogrundade beskyliningar. Det
ar darfor av storsta vikt att det 6kade riskfo-
kus som numera ar utbrett dven i de nordiska
landerna (Harslaf och Ulmestig, 2013), inte blir
s starkt att barns behov av fysisk kontakt och
kroppslig narhet kommer i skymundan i for-
skolan.

Studien har genomférts inom projektet
Berdring i férskolan - omsorg eller fara? som
ar finansierat av Vetenskapsradet, Sverige,
Projekt-id: 2014-02121.
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Ikke darligere enn for, men annerledes:
En generasjonsstudie av lek i barndommen

Gunilla Eide Isaksen, Ragnhild Norderhus og Maria @ksnes

Abstrakt

| denne artikkelen beskriver vi lek gjennom et historisk perspektiv basert pa tre generasjoners
minner fra barndommen i Norge. De tre generasjonene er de som i perioden 2019-2020 var mel-
lom 70-80, 50-60 og 20-30 ar. Artikkelen er avgrenset til undersgkelsen av hvordan deltakerne
oppfatter sin egen lek i barndommen og hvordan de vurderer barns muligheter til lek i dag. Data
er samlet gjennom retrospektive intervju. Vare funn nyanserer den utbredte antakelsen om at
barn i yngre generasjoner ikke leker like mye og pa samme mate som man selv gjorde. | alle de
tre generasjonene uttrykkes verdsettelse av lek i egen barndom og bekymring for barns lek i dag.

Ngkkelord: barndomsminner, retrospektive intervju, verdsetting, bekymring, lek
Not worse, but different. A generation study of play in childhood

Abstract

In this article we describe play through a historical perspective based on childhood memories
from three generations in Norway. The three generations are those who in the period 2019-2020
were between 70-80, 50-60 and 20-30 years old. Data are collected by retrospective interviews.
This article is limited to examining how participants perceive their own play in childhood and how
the play of children today is assessed. Our findings nuance the widespread assumption that chil-
dren in younger generations neither play as much as they did, nor do they play the same way. All
three generations express appreciation of play in their own childhood and concern for children’s
play today.

Keywords: childhood memories, retrospective interviews, appreciation, concern, play

Innledning

Det eksisterer mange antakelser og mye tro
rundt spersmalet om hvordan det var a vaere
barn for i tiden. Nedenfraperspektivet der barn
selv forteller om sine liv, har det veert vanske-
lig & fa innsikt i (Thuen i Cunningham, 2000).
Gjennom et forskningsprosjekt har vi sgkt a fa
innsikt i tre ulike generasjoners erfaringer av
lek i barndommen i Norge. Den overordnede
problemstillingen for prosjektet er: Hvordan be-

skriver folk i ulike aldre sine minner om lekemu-
ligheter, lekemiljo og lekekamerater slik de husker
det fra sin egen barndom. Denne problemstillin-
gen besvares kvalitativt med retrospektive in-
tervjuer. | denne artikkelen presenteres funn
fra prosjektet, der vi beskriver og analyserer
lek gjennom et barndomshistorisk perspektiv
basert pa deltakernes minner om lek fra barn-
dommen.

27



Barn 39 (1)

Det forskningsmessige bidraget knyttes til det
historisk-empiriske feltet. Barns historie, og
serlig lek, er i liten grad belyst, ifglge Harald
Thuen (i Cunningham, 2000; se ogsa Enerstvedt,
2004; 1976; Hodne, 1987). Internasjonalt har
den etnologiske lekforskningen produsert
viktig historisk kunnskap om barns lek (Opie
og Opie, 2001 [1959]; 1970). Boken The Lore
and Language of Schoolchildren (2001) kan
leses som et argument mot forestillingen om
at massemediene og underholdningsindus-
trien har fortrengt barndomstradisjoner og
lek. | Norge har folkeminnegransker @rnulf
Hodne dokumentert barndomsminner knyttet
til lek fra den gamle folkeskolen 1885-1925.
Hodne beskriver hvordan friminuttene for
noen var de eneste mulighetene de hadde til
a fa leke med andre barn. Han beskriver ogsa
et mangfold av aktiviteter som fylte friminut-
tene: hoppe paradis og tau, sla pa ring, vippe
pinne, kaste pa stikka, sla langball og veggball,
gjemsel, blindebukk, sisten, hauk og due, for a
nevne noen. Ase Enerstvedt (2004; 1976) har
i sine undersgkelser hatt sgkelys pa leketradi-
sjoner og barnekultur. Hun tar utgangspunkt i
en utbredt myte mange folkeminnegranskere
og etnologer fremhever: at dagens barn ikke
leker like mye som barn gjorde tidligere. Nar
voksne oppfatter at barn leker, antar mange at
det ikke er de samme lekene som de selv lekte
som barn, for eksempel hauk og due, gjemsel
eller sisten. Mange hevder at leker som krever
fantasi, ikke er noe barn i senere generasjoner
holder pa med. Enerstvedt avdekker imidler-
tid at barn pa 1970-tallet leker like mye som
barn pa 1920-tallet. Dette er i trad med barn-
domshistorikeren Hugh Cunningham (2000),
som pa spgrsmal om hvorvidt barndommen
i dag er verre eller bedre enn tidligere tiders
barndom, hevder at selve spgrsmalet vitner
om en allmenn forestilling om at det finnes en
idealbarndom vi ber etterstrebe. Hans svar er
at «barndommen i dag verken er bedre eller
verre enn fgr, den er annerledes. Og det er his-
torien som kan formidle graden av annerledes-
het» (Cunningham, 2000, s. 5-6).

Diskusjonen ovenfor ligger til grunn for
denne artikkelens avgrensing gjennom
forskningsspersmalet: Hvordan oppfatter del-
takerne sin egen lek i barndommen og hvordan
vurderer de lek for dagens barn? Er det slik at
de som var barn fra 1995 til 2010, lekte noe
helt annet og pd andre mater enn de som
var barn fra 1965-80 og de som var barn fra
1945-60? Hvilke likheter og forskjeller finner
vi hos de tre generasjonene i vart datamateri-
ale? Gjennom en tematisk analyse har vi kom-
met frem til to hovedtematikker: Verdsetting
av lek i egen barndom og Bekymring for barns
lek i dag (2019-2020). Funnene vare nyanserer
antakelsen om at barn ikke leker like mye og
det samme som tidligere generasjoner, og un-
derbygger Enerstvedts funn som viser at barn
i senere generasjoner leker like mye og mye
det samme som tidligere generasjoner. Fgr vi
presenterer vare funn mer inngdende, gjor vi
rede for metodologiske valg.

Metodologisk tilneerming

Fra sommeren 2019 og utover hgsten 2020
giennomfarte vi 80 retrospektive individuelle
intervju. Utvalget vart besto av menn og kvin-
ner som i undersgkelsesperioden var mellom
70-80, 50-60 og 20-30 ar. Utvalget var strate-
gisk invitert fra vare nettverk. Kriterier for del-
takelse var alder, frivillighet og interesse for a
dele barndomsminner. | tillegg tilstrebet vi en
jevn fordeling av menn og kvinner. | den grad
det kommer frem i presentasjonen av funn at
deltakerne har ulik bakgrunn med tanke pa
geografiske, sosio-gkonomiske og kulturelle
oppvekstforhold, er det deltakerne selv som
har fremhevet sin bakgrunns betydning for er-
faring med lek i barndommen.

Var studie sikter pa a la erindringsmateri-
alet indirekte belyse barns lek i ulike histo-
riske perioder. Alderskohortene er bestemt
ut fra et samarbeid med Aino Ugaste (Tallinn
University) med tanke pa utvikling av et felles
prosjekt. P& grunn av utfordringen med at vi
risikerer & miste muligheten til at eldre gene-
rasjoner far dele sine minner, har vi prioritert
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de to eldste generasjonene med kort historisk
sprang. Det fgrste utvalget er de som erfarte
barndom under krigen og i etterkrigstiden
(1945-1960). Det andre utvalget er de som var
barn «da oljen kom til Norge» (1965-1980).
Dette er sentrale historiske perioder som
trekkes frem i forbindelse med generasjoner
som en sosial variabel (se Mayall, 2020). Til det
tredje utvalget er det et starre sprang i tid for
a fange opp erfaringer med en altomfattende
institusjonalisering, samt en voldsom teknolo-
gisk og digital utvikling (1995-2010).

Sammenfattet kan vi si at vi fanger inn
generasjoner i barnets arhundre (jf. Ellen
Key) og overgangen til det neste arhundret.
Barndomshistorisk har disse endringene paral-
leller i de analytiske kategoriene arbeidsbarn-
dom, skolebarndom og barnehagebarndom (jf.
Korsvold, 2005) som vi anvender i analysene og
diskusjonene av materialet. Utgangspunkt for
studien er likevel i mindre grad de historiske
endringene enn tilvaerelsen for deltakerne.

Temaene i intervjuguiden har bakgrunn i
flere sentrale kriterier for det som ofte (av mid-
delklassen) oppfattes som en god, moderne
barndom, som lek, moro, venner, skole samt
problematisering av minner fra barndom-
men (Cunningham, 2000, s. 27). Deltakerne
ble spurt om & beskrive sine erfaringer fra lek
i barndommen, blant annet hvilke leketgy og
ting de hadde, hvor og med hvem de lekte, tid
til lek, innholdet i leken og deres favorittleker
og leketema. De ble ogsa bedt om a reflektere
over og vurdere sin egen lek og barns lek i dag.
De to siste spgrsmalene er fokus i denne ar-
tikkelen.

Retrospektive intervju har noen metodolo-
giske utfordringer. Folk har en tendens til a
minnes fortiden gjennom det de har lzert og
erfart i ettertid. Noen minner viskes ut og blir
uklare (Sandberg og Vuorinen, 2008). Derfor
kan det veere enklere & huske konkrete hen-
delser enn tanker og folelser. Fglgelig har vi for
eksempel bedt deltakerne beskrive bestemte
leker de holdt pa med eller beskrive leketay de
hadde. En annen utfordring er romantisering

Gunilla Eide Isaksen, Ragnhild Norderhus og Maria @ksnes

av fortiden gjennom fortrenging av negative
hendelser, eller beskrivelser av hendelser som
mer positive, logiske eller giennomtenkte enn
de var (Sandberg og Vuorinen, 2008). Vi har
imidlertid ikke til hensikt & komme frem til
hvordan ting faktisk var, men & fa tak i beskri-
velser av minner om lek i barndommen som
deltakerne gnsker a dele.

Datagrunnlaget vart er omfangsrikt, og vi
ansa det som hensiktsmessig & benytte tema-
tisk analyse som kategoriseringsverktgy (Braun
og Clarke, 2006). Denne fleksible maten a ana-
lysere data pa ga oss mulighet til & finne frem
til ulike mgnstre og tematikker. Vi gjennom-
forte analysene av datamaterialet vart med
bakgrunn i Braun og Clarkes steg for tematisk
analyse: bli kjent med datamaterialet, utfgre
innledende koding, lete etter tematikker, vur-
dere temaer, definere og navngi tema og skrive
frem funn. Intervjuene ble transkribert og lest
med tanke pa & markere sentrale tema og si-
tater verdt & fremheve. Mye av arbeidet ble
gjort individuelt fgr vi mettes for & analysere
materialet sammen. Koder, kategoriseringer
og tematikker er diskutert i flere runder.

Vi har hovedsakelig bygd pa var erfaring i vur-
deringen av hva som er viktig a kode, og vi har
kodet det vi har ansett som relevant for studi-
ens fokus (Saldafia, 2016). Vi har vaert opptatt
av en analyseprosess preget av a spekulere,
undersgke, kategorisere, skape manster, re-
flektere, abstrahere og teoretisere. Arbeidet er
gjort manuelt med fokus pa substans, nyanser,
kompleksitet og paradokser. Vi har undersgkt
tema som har gatt igjen hos flere deltakere,
men har vaert oppmerksomme pa faren ved
mensterfiksering og vare tatt for gitte antakel-
ser ved a legge disse apent ut i det innledende
analysearbeidet. Vi anser idiosynkrasi som
menster i variasjoner, dvs. at det vanlige bestar
av forskjeller. Materialet gjenspeiler slik sett at
erfaringene innenfor de tre generasjonene er
komplekse.

Fire hovedkategorier kunne identifiseres i in-
tervjuguiden pa forhand: 1. Oppvekstmiljg, 2.
Erfaringer fra lekemuligheter, 3. Leketgy og 4.
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Innhold i leken. Spgrsmalene vi stilte og sva-
rene vi fikk, fungerte som et filter for materia-
let (Saldafia, 2016). | var undersgkelse av tema
for disse kategoriene var det viktig hva delta-
kerne bade eksplisitt og implisitt ga uttrykk for.
For eksempel hvordan deres minner om lek i
barndommen ble normen de vurderte senere
generasjoner og dagens barns lek ut fra.

Undersgkelsen er vurdert og godkjent av
NSD. Deltakerne har gitt informert samtykke,
og anonymisering er ivaretatt blant annet
gjennom fiktive navn i denne artikkelen. Vi har
vektlagt det forskningsetiske (jf. NESH) i det a
behandle deltakerne respektfullt blant annet i
gjengivelse av deres minner av lek i barndom-
men, samt i & veere sensitive i samtaler om ut-
fordrende sider ved barndommen.

Presentasjon av funn

Det er interessant at alle generasjonene i var
studie gir uttrykk for at de lekte mye, og vi ser
at flere mater a leke pa gar igjen hos de yngre
generasjonene, med visse variasjoner knyttet
til kontekst for leken, tilgang til kommersielle
leketay, voksenorganiserte aktiviteter og den
teknologiske utviklingen, seerlig digitaliserin-
gen. Presentasjonen av funn struktureres
etter generasjonene, samt spesifiseringer av
de to hovedfunnene knyttet til tematikkene:
Verdsetting av lek i egen barndom og Bekymring
for barns lek i dag. Lek i barndom kan ikke
studeres isolert fra samfunnet de vokser opp
i (Cunningham, 2000), og vi innleder presen-
tasjonen av funn fra de ulike generasjonene
med en kort beskrivelse av oppvekstmiljget slik
deltakerne selv angir den. De fleste minner er
knyttet til perioden da deltakerne var fra 5-6
ar frem til 12-13 ar, med bakgrunn i at dette
er tiden de husker noe fra og anser som del
av barndommen sin. Deltakerne ansa det ofte
som utfordrende & aldersfeste minnene mer
spesifikt.

Generasjon 70-80 ar (1940-1950)
Generasjonen som ble fgdt mellom 1940-
1950 og som pa intervjutidspunktet var mel-

lom 70-80 ar, vokste opp under krigen og i
etterkrigsarene. Vi finner store variasjoner
i minner fra barndommen som spenner fra
det som kalles arbeidsbarndom til skolebarn-
dom (Korsvold, 2005). De fleste forteller om en
barndom der det var foreldrene som stod p3,
mens barna hadde mye tid til lek. Enkelte be-
skriver det som er kalt arbeidsbarndom, med
lite tid til lek. De beskriver en gjenreisningstid
med mye fattigdom som preget barndommen
og dermed leken. Man hadde lite materielle
goder som klzer og leketgy, samt mat. Fa hadde
telefon, og strem var i hovedsak til belysning.

«Da noen drukna ble det innskrenkninger pa
friheten»

Deltakerne trekker frem flere forhold nar de
forklarer betydningen av barndommen sin og
hvorfor de verdsetter den. De beskriver uten
unntak et oppvekstmiljs som var preget av lite
trafikk, lite institusjonsliv og lite kontroll fra
voksnes side. Samtidig beskriver Steinar (72) at
det som var karakteristisk da han vokste opp,
var at de erfarte voksne i yrkene sine. Nar de
lekte pa kaia eller drev gatelangs, stotte de pa
folk som var i jobb og som hadde et halvt gye
til dem, og som en gang iblant reddet dem fra a
havne pa sjegen eller bli pékjert. Selv om det var
lite planlagt overvakning og kontroll, ble ikke
barna overlatt helt til seg selv. Mange deltakere
uttrykker at de satte pris pa denne formen for
frihet.

Nar deltakerne beskriver hva de verdset-
ter fra egen barndom, forteller de fleste at
de hadde god tid til lek. Mange hadde over-
raskende lite plikter hjemme i forhold til hva
vi hadde forestilt oss. Deltakerne beskriver
hovedsakelig en barndom preget av fri ferd-
sel, kjennetegnet bade av frihet og trygghet.
Mange fremhever at de var frie pd den maten
at de kunne dra hvor de ville og gjgre hva de
ville, uten at de voksne kontrollerte dem. Tage
(71) forteller:

Vi var ute og lekte uansett veer og vind. Vi var ganske
ivrige nede pd sjgisen om vinteren. Da var det gjerne
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noen som drev pa isflak litt for langt til havs og de
voksne madtte ut og hente dem. Det var mye farlig som
foregikk. Det var mange som holdt pé G drukne, men
som ble huket tak i, i siste liten.

Marie (70) forteller at da noen drukna der hun
bodde, ble det innskrenkninger pa friheten en
periode fgr de var tilbake til slik det var for.

Flere aktiviteter deltakerne i var studie for-
teller om, kjenner vi igjen fra tidligere norsk
folkeminneforskning pa barndom og skoleliv
(Enerstvedt, 2004; 1976; Hodne, 1987), som
blindebukk, tautrekking, hoppe bukk, sitte pa
ryggen og gjemsel. Andre leketema eller akti-
viteter de nevner, er a leke mor, far og barn,
at de drar pa eventyr eller ekspedisjon, kjgre
kjelke, leke med biler, lete etter skatter i fjeera,
dregmme seg bort, hoppe paradis, spille kanon-
ball, hoppe tau, tegne, ro i bat, lage bater, drive
med «pobel» eller rampestreker som a dra pa
eple- og plommeslang. Selv om hovedinntryk-
ket vart er at det meste av leken deltakerne
beskriver, var uskyldig og del av minner som
utgjorde det de beskriver som en god og ofte
fantastisk barndom, nyanseres bildet. En av
deltakerne forteller at de hadde en steinkrig
som endte med dgdsfall. Flere av deltakerne
i denne aldersgruppen forteller om lek som
endte med dgden. Andre forteller at barn
dede etter kollisjon med biler i forbindelse
med aking eller sparkkjering. | Trondheim for-
teller enkelte deltakere at de drev med «bro-
jing», som innebar at de hang etter biler og
lastebiler som trakk dem opp bakker pa vin-
terstid. Dersom de som kjerte svingte bratt,
kunne barna falle av i en haug. Da hendte det
at bein brakk eller barna ble skadet pa andre
vis. Barge (72) forteller om andre skyggesider:
«Det var aldri at vi lekte sammen med jentene.
Da tror jeg du ble mobbet. Det var faelt mye
mobbing pa den tiden». Flere forteller om epi-
soder der de ekskluderte andre barn fra lek.
Til tross for barndommens skyggesider er det
deltakernes verdsetting av lek som star frem i
materialet.

De fleste forteller at det fantes fa leketgy i
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barndommen. Enten var de ikke tilgjengelig
eller man hadde ikke rad til & kjgpe dem. Berge
(72) forteller: «Det gar ikke an & sammenligne
barndommen na med det som var. Det er to
helt forskjellige verdener. Dere kan ikke tenke
dere heller. Nar en vokste opp rett etter kri-
gen hadde en ingenting». Mange fremhever at
tilgang til materialer og verktey, det & kunne
lage og eksperimentere med ting, var viktig for
leken. En av deltakerne forteller hvordan leken
endret seg i takt med rive- og byggevirksomhet
i byen, som ga dem tilgang til avkapp som de
kunne bygge hytter med eller lage seg vapen
eller hva det méatte veere fantasien tillot.
Mange fremhever fantasi som sentralt for
leken, og fremhever at tross fa leketgy beskri-
ves ikke kjiedsomhet som noen stor utfordring:

Jeg tenker at vi fant pa veldig mye selv. Vi mdtte ikke
settes i gang for @ finne pa noe. Vi utforsket ting. Vi
kjedet oss selvfalgelig av og til, men det var ikke noe
sann «dh, jeg har ikke noe d finne pd». Vi bodde pd
landet og hadde skogen som vi kunne bruke. Nér det
var beer sa var vi i skogen og plukket. Ellers hadde vi
garden med jorder og bakker. Vi hadde ikke behov for
noen som organiserte oss. Der tror jeg vi hadde en
fordel. Vi gjorde det vi hadde lyst til (Ella, 70).

Unntaksvis forteller deltakere at de hadde
mange oppgaver i hjemmet. De fleste under-
streker at de ikke opplevde oppgavene som
plikt, det var bare sann det var, og de lekte
gjerne under arbeidet. Men det er ogsa delta-
kere som minnes en barndom der arbeid og
skolegang var hovedsaken. De var ikke inter-
essert i a leke. De var med pa sjgen og andeva
(holdt baten stille pa sjgen) fra de var 4-5 ar
og var slik sett tett pa voksne i en form for so-
sialisering til yrkesliv (Geir 78). Likevel er det
en barndom preget av mye lek som fremhe-
ves av de fleste deltakerne. Seerlig trekker de
frem utelek uten voksne. De var ikke mye inne
- enten fordi det ikke var ikke plass eller fordi
de likte seg ute: i gata, pa kaia, i fjeera eller i
skogen: «Vi hadde ikke tid til & spise. Nar vi var
i leken var det full fart» (Tage 71).
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«De har for mye. Og sa tror jeg de blir aktivisert
for mye»

P& mange mater beskriver deltakerne i denne
generasjonen sin lek i kontrast til lek i dagens
barndom. Ella (70) kommenterer at barn er
flinke til & leke ogsa i dag, men at de ofte ma
settes i gang slik hun har erfart fra jobb pa
skole og med barnebarn:

Det er for mye. De har for mye. Og sd tror jeg de blir
aktivisert for mye. Det ser jeg pd jobben min (SFO). Nar
de kan velge @ veere med pa aktiviteter eller frilek sa er
det kiempemange som velger frilek fordi etter skolen
sd skal de pd den og sa skal de pa den aktiviteten. Alt
er styrt. Det foler jeg at det er litt for mye av. Spesielt
for de minste. Det er altfor lite av den frie leken.

Steinar (72) mener at barn trolig leker som
han og andre gjorde ogsa i dag, men at det
er noen forskjeller, for eksempel at barn i dag
har mange ting, mens de far matte lage ting og
leker selv av spiker og avkapp.

Flere av deltakerne er oppmerksomme pa
at de kan oppfattes som negative overfor den
barndommen som er i dag og forherliger sin
egen. Mange mener likevel noe gér tapt med
tiden, som kreativitet og fantasi, det & skape
ting. Enkelte peker pa at dette ma betraktes i
lys av samfunnsmessige endringer som sikker-
het knyttet til trafikkbilde, mer organiserte ak-
tiviteter og en voldsom mengde med ting som
de ikke far forhold til. @kningen i skjermtid er
noe av det som vekker mest bekymring hos
denne generasjonen. De fleste erkjenner at di-
gitaliseringen i dagens samfunn har bade for-
deler og ulemper, men er tydelige pa at barn
ber ha begrensninger i skjermtid fordi det kan
begrense fantasien og kreativiteten. Andre er
litt mer forstaelsesfulle: «Jeg vet ikke hvordan
det er med unger, men kanskje en del unger
er litt for mye pa data og sanne ting. Vi hadde
sikkert sett mer pa TV hvis vi hadde mulighe-
ten» (Marie 70). Tore (72) uttrykker bekymring
for en oppvekst gjennom nettbrett: «Det er jo
viktig med kunnskap og det finnes en raushet
der som er fin, men det er noe med virkelig-

hetsforstdelsen som endrer seg drastisk nar
du erfarer virkeligheten pa nettbrett og ikke
gjennom kroppen».

Are (78) verdsetter at han hadde masse tid
til lek, og det mener han er utgangspunkt for
hans evne til & improvisere i dag. Det var ikke
andre ting som distraherte. Det er stor avstand
mellom Are som «ikke [har] tenkt pa at jeg ikke
fikk leke», og Geir (78) som sier at det alltid var
noe som matte gjgres, at lek ble ansett som
bortkastet tid. Geir forteller imidlertid at de
snek lek, ofte i verbal form, inn i arbeid nar
de sa muligheter for det. Til tross for at disse
deltakerne gir uttrykk for store forskjeller med
tanke pa geografiske, sosio-gkonomiske og
kulturelle forhold med ulike muligheter til lek,
gir de sterkt uttrykk for verdsettelse av barn-
dommen og leken de hadde. Selv om de ser ny-
anser ved dagens barndom og lek, er de farst
og fremst bekymret for at barn ikke far leke
like mye og like fritt som de selv gjorde.

Generasjon 50-60 ar (1960-1970)

Den andre generasjonen som deltok i studien,
er fadt mellom 1960-1970 og var i 50-60-arene
da vi snakket med dem. Deltakerne var vitne til
en voldsom teknologisk utvikling med innlagt
strem, vannklosett, telefon og masseproduksjon
av leketgy. De beskriver at radio og etter hvert
TV pavirket leken. | hovedsak forteller de om en
sterre sosial trygghet med bakgrunn i utvikling
av velferdsstaten. Ogsa her erfarer deltakerne
bade en arbeidsbarndom og en skolebarndom,
men arbeidsbarndommen beskrives ikke like
radikal som for noen av deltakerne i den eldste
generasjonen. Barndommen beskrives som lite
institusjonalisert, skoledagene er relativt korte
og flere opplever at de har gode muligheter for
a leke ogsa pa skolen, i friminuttene.

«Vi fant pa sa utrolig mye i den gata»

Denne generasjonen forteller i likhet med den
eldste generasjonen om et oppvekstmiljg som
de anser som verdifullt fordi det er preget av
stor frihet og gode muligheter til lek. Lek be-
skrives som sentralt med tanke pa opplevelse
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av frihet og selvstendighet, men ogsa som so-
sialisering til arbeidslivet. Deltakerne forteller
at de observerte og hjalp til med det de voksne
gjorde. Dette opplevdes meningsfullt og var
ofte inspirasjon til videre lek, slik Randi (54)
forklarer:

Jeg hjalp mye til hjemme, etter hvert ble det mer fjasar-
beid og som ungdom kjarte jeg traktor. Sa det var en
del av oppveksten og tok en del tid. Hvis jeg tenker pa
det i dag, sG opplever jeg ikke at det tok fra meg tid til
andre ting. Vi hadde en del plikter vi mdtte gjare, men
forstod at alle mdtte ta ansvar. Vi syntes det var stas G
fa veere med a hjelpe.

Dette folges ogsa opp av Hanna, som fortel-
ler at hun hjalp til en god del hjemme, men
er usikker pa hva hun ble palagt og hva hun
gjorde fordi hun sa at det var ngdvendig: «Jeg
folte ikke [oppgavene] tok fra meg tid til lek,
men ble en del av leken. Nar jeg vasket opp
kunne jeg utforske med vann, skum og han-
sker» (Hanna 56).

Som de fleste av deltakerne forteller Anne
(56) at hun «synes det var fantastisk & vokse
opp i den gaten jeg bodde. Der var det fullt av
unger pa min egen alder som gikk pa mitt trinn
og i samme alder som broren min. Vi fant pa
sa utrolig mye i den gata». Vi kjenner igjen flere
lekeaktiviteter fra forrige generasjon hos delta-
kerne i alderen 50-60. De forteller at de holdt
pa mye med ulike gateleker, ball, hoppestrikk,
paradis og tau. De lekte i hagene til hverandre
og visste akkurat hvor langt de hadde lov a ga.
De lekte gjemsel og titten pa hjgrnet. Pa hgsten
var det epleslang.

(...) det var vi ungene som «rula» i gata. Det var sjeldent
foreldre i ncerheten og det var lite trafikk. Jeg bodde pa
toppen av en bakke og vi brukte gata til G ake i og
gjorde alt mulig rart. Det var en livlig og aktiv barndom
med masse leking. Det ga sG mye glede og vennskap og
er artig d tenke tilbake pd (Anne, 56).

Noen uttrykker opplevelsen av frihet i barn-
dommen pa denne maten: «Jeg tenker at jeg
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hadde en typisk 70-tallsoppvekst som barer
preg av den foreldregenerasjonen vi hadde.
Det var ikke forventet at vi skulle jobbe eller
spe pé familieinntekten pd noen mate» (Jon
56). Mange av deltakerne fremhever bevegel-
sesfrineten de hadde. For eksempel forteller
Roald (56):

Vi lekte mye bade pa stranda og i ficera og sprang over
haugene og lekte med det meste. Vi var sd heldige at
vi hadde ei fjcere der det kom rekende mye rart som
vi kunne leke med. Trebiter vi kunne bygge hytte med.
Vi spikket oss geveer og pil og buer. Vi fant tomme
hdrspraybokser som vi kastet pa bal.

Selv om deltakerne i denne aldersgruppen for-
teller om farlig lek og rampestreker, er detingen
som forteller at barn dgde i lek. Det kunne like-
vel veere ganske toffe tak. En av deltakerne for-
teller at hun ble mobbet fordi familien hennes
tilhgrte en menighet: «Jeg ble lgfta opp etter
haret en gang av noen ungdommer som kalte
meg betelist og betel-jenta. Det var mange toffe
episoder (...)», men for Hanna (56) fremstar de
negative minnene knyttet til slike episoder svek-
ket av minnene om de gode venninnene hun
hadde. Dette er typisk for de fleste deltakerne
nar de forteller om lek i barndommen: det posi-
tive overskygger negative hendelser.

«Det som skremmer meg mest er at jeg foler de
gar glipp av mye annet viktig»

Ogsa denne generasjonen uttrykker bekymrin-
ger for den barndommen dagens barn er en
del av, men er ogsa tydelig pa at forhold de er
skeptiske til, ikke er entydig negativt:

Jeg tenker at jeg var barn lenger enn barn i dag. Vi
hadde ikke tilgang til verden utenfor, vi kjente ikke sG
mye til annet enn det samfunnet vi levde i og det pre-
get nok var barndom pd en annen mdte enn dagens
barn. | dag er alt sa tilgjengelig, det trenger ikke G
veere negativt, men det preget var barndom at vi ikke
hadde kjennskap til sG mye utenfor det livet vi levde.
Var barndom var mer ubeskyttet, vi fikk lov til mye, det
var ikke sG mange voksne til stede rundt oss (Jon 56).
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Mange av deltakerne uttrykker sterk bekym-
ring for at barn i dag reguleres for mye, saerlig
i leken, at tiden til den frie leken er mer inn-
skrenket fra da de vokste opp:

Jeg har barnebarn som gar i barnehage nd. Og
forskjellen fra da mine barn vokste opp og nd nar
jeg ser barnebarna, er at leken digitaliseres. Jeg sier
ikke det er feil, men tenker at den taktile leken ma
ikke bli borte. Da tenker jeg lope, veere i fjcera, plukke
steiner og skjell. Barna md fa anledning til & veere
neert naturen. Bade for det motoriske, men ikke minst
for det folelsesmessige. Det d fa kjenne seg fri og ikke
overviket (Hanna, 56).

En seerlig bekymring handler ogsa hos denne
generasjonen om tiden barna bruker foran
skjerm pa bekostning av lek som kunne sti-
mulert kreativitet og fantasi. Flere peker pa at
barn trenger digital kompetanse i fremtiden,
men at det er et viktig foreldreansvar & be-
grense tidsbruken:

Jeg tenker at det er skremmende mye skjermtid for
mange barn i dag. Det som skremmer meg mest, er at
jeg faler de gdr glipp av mye annet viktig. Mine barn
sier ogsd ofte at de kjeder seg. Jeg kan ikke huske at vi
kjedet oss noen ganger. Det er mulig vi gjorde det og
at jeg kanskje har et litt glorifisert bilde av min egen
barndom. Men jeg tror ikke vi kjedet oss veldig mye,
og hvis vi kjedet oss sG mdtte vi bare finne pd noe. Hvis
barn kjeder seg i dag sa er hjelpemidlet bare tastetrykk
unna (Konrad, 52).

Deltakerne i denne generasjonen beskriver en
barndom som er mer homogen og mindre pre-
get av de store forskjellene som gjaldt for den
eldste generasjonen. Med fa unntak beskrives
en barndom i hovedsak preget av lek og sko-
legang. Den samme bekymringen for dagens
barn kommer klart frem.

Generasjon 20-30 ar (1990-2000)

Deltakerne som ble fgdt pa 1990-2000-tallet
(20-30-aringene) beskriver lite som vitner om
arbeidsbarndom. Barnehage- og skolebarn-

dom dominerer. Deltakerne forteller om en
barndom som er institusjonalisert, men de
fremhever leken pa fritiden. Denne genera-
sjonen beskriver et voldsomt oppsving nar det
gjelder den digitale utviklingen. Velferdsstaten
gir en markant trygghet, og deltakerne gir
utrykk for fa bekymringer i barndommen.

«Vi kunne bare ga hjemmefra og leve oss inn i
leken og veere i skogen i flere timer»

| denne generasjonen omtaler deltakerne seg
selv oftere i relasjon til andre jevnaldrende
barn enn de foregdende generasjonene, og
de gir uttrykk for at samvaer med andre barn
var noe de sarlig verdsatte nar det gjaldt lek
i egen barndom. De forteller i liten grad om
plikter i hjemmet som bergrte deres lekemu-
ligheter: «Vi ble en veldig sammensveiset gjeng
og Vi lekte veldig lenge sammen helt fram til
ungdomsskolen. Vi var sa dypt inne i fantasi-
verden og vi kunne holde pa hele dagen hvis
vi fikk lov til det» (Andreas 29). Flere forteller
at foreldrene skjermet leken og tilrettela for at
jevnaldrende kunne leke sammen.

| likhet med de to foregaende generasjonene
fremhever deltakerne i denne generasjonen
den store friheten de hadde til & leke. Nar Tone
(27) blir spurt om favorittminner fra barndom-
mens lek, forteller hun: «Nar jeg tenker tilbake
pa det ma det veere alle timene vi brukte i sko-
gen. At vi bare kunne g& hjemmefra og leve oss
inn i leken og veere i skogen i flere timer. Uten
at det ble leteaksjon etter oss, at verden var
sann». Ogsa denne generasjonens deltakere
forteller om mye lek ute.

Flere i denne generasjonen har erfaringer fra
leken i sin barndom som full av glede, fantasi,
trygghet og vennskap. Nar vi sper Kine (22) hva
hun tenker om sin barndom i dag, sier hun:

(...) det jeg har lcert i jobben min er at lek er ekstremt
viktig for barn (...) lallfall det & leke sammen (...) Jeg
satt ikke kun pd rommet mitt og lekte. Jeg var mye med
vennene mine. Spesielt for den sosiale utviklingen,
og ikke minst fantasien har det veert bra. Fantasien
min kommer mye fra da jeg var barn, vil jeg tro. Den
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kreative siden min ogsd. Jeg fant pd mange historier.
Jeg ser det som en veldig viktig del av utviklingen. Jeg
husker veldig godt de gode tingene.

Kine gir uttrykk for sin verdsetting av leken i
sin barndom nar hun sier: «Jeg skulle gjort
mye for a fa en dag til der jeg bare kan sitte be-
kymringslast pa rommet og leke med dukkene
mine. Det hadde veert fint. Bare én dag».
Deltakerne i denne generasjonen beskriver
ogsa leker som vi kan kjenne igjen fra de andre
generasjonene. De leker ogsa gjemsel, kongen
pa haugen, klappeleker, butikk, hopper paradis
og slengtau. Mange beskriver lek i skogen, pa
lekeplassene, pa skoleveien og klatring i treer.
Siri forteller: «Pa skolen husker jeg godt Kongen
pa haugen. Breytebilen lagde en stor haug midt
i skolegarden og der foregikk det. Helt til noen
ble skadet. De stgrste lekte med de minste og
omvendt. Det kunne bli litt voldsom lek». Selv
om graden av voldsomhet er nedtonet fra den
eldste generasjonen, var ikke barndommen
bare enkel for denne generasjonen heller. At
generasjonens deltakere synes a vare opptatt
av vennskap, betyr ikke ngdvendigvis at alt gar
smertefritt: «Jeg og en av venninnene mine
gnsket & vaere sammen, og vi gnsket ikke & ha
med den tredje. Sa det handlet om 3 finne en
mate a fa den tredje ut. Det var egentlig litt ute-
stenging for & veere ekkel ogsa» (Mari 23).
Noen av leketgyene- og tingene hos deltakere
i denne generasjonen kan vi kjenne igjen i be-
skrivelser fra de eldre generasjonene, slik som
klinkekuler, hoppetau, ulike brettspill, glans-
bilder, ski, sykler, biler og dukker. Mens den
eldste generasjonen lagde sine egne leker, har
den yngre generasjonen tilgang til et mangfold
av kjgpeleker. Siri (26) utdyper: «Vi trillet mye
tur med dukkene og nar jeg na ser hva jeg har
av utstyr til den, sa er det mye. Jeg har ake-
brett, sykkelsete og bilsete, sa dukka var med
pa mye». Typisk for denne generasjonen er
ogsa at de knytter flere av sine lekeminner til
inspirasjon fra TV og dataspill. Deltakerne for-
teller at nar de brukte tid pa spill, var de ofte
fysisk sammen med andre barn. Ikke alle barn
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hadde de samme spillene, sa de gikk ofte pa
besgk til hverandre. Flere beskriver at de spilte
ulike Mario-spill, Josefine, Zelda, Nintendo 94,
Gameboy, PlayStation, m.fl. «Pa slutten av bar-
neskolen og begynnelsen pa ungdomsskolen
brukte vi mye tid pa a se pa ulike serier etter
skolen. Da begynte vi ogsa a spille ulike data-
spill, MSN og snakke sammen pé nett, men det
var jo den gang man matte ringe internett»
(Trude 24).

«Det er trist at det har blitt sann som det har
blitt. At ungene sitter med Ipad»

| likhet med mange av 70-80- og 50-60-arin-
gene var ogsa 20-30-aringene bekymret for
dagens barn. Iris (26) forteller at hun

tenker at det er trist at det har blitt sinn som det
har blitt. At ungene sitter med Ipad. Jeg foler at det
er ikke det samme lenger. Jeg folte at barndommen
min var sa fri. Jeg kunne gjore det jeg ville. Jeg hadde
sa mye rom til leken. Vi hadde sa mye mer fantasi og
kreativitet fordi vi kunne utfolde oss sann som vi ville.
Vi var mye ute. Det var ikke sann at vi satt inne og s
pa tv hele tiden (...) Pd skolen var det mye lek (...). NG
foler jeg mest at ungene sitter pd nettbrettet og spiller,
at det er det de er opptatt av. Det synes jeg er trist for
jeg tenker at for min datter som kommer nd: Hun far

ikke oppleve den barndommen som jeg fikk oppleve.

Iris sier hun synes det er synd at det er blitt slik
fordi hun selv fglte at hennes barndom bestod
av «masse lek og glede. Det er godt a tenke til-
bake pa barndommen fordi vi gjorde sa mye
artig». Noen ser at det samtidig kan veere en
fare for & romantisere sin egen barndom:

Ndr det kommer til dagens barn tenker jeg at det
ofte er slik at man tenker ens egen barndom var sa
mye bedre. Men jeg synes jo dagens barne-tv ser helt
idiotisk ut. Jeg synes det er ganske strengt i dag. Alt skal
veere sd pedagogisk riktig, for eksempel pa TV. Og sa er
det farlig G klatre i treer (...). Ikke lov G kaste sngball, jeg
skjenner det kan skje uhell, men det kan det med alt.
Det blir for dumt a forby alt fordi det kan skje et uhell.
Vi kastet snoball og en fikk den i fjeset og begynte d
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grate, men han dade jo ikke. Hvis man skal behandle
barna som porselensdukker, sG lcerer man ingenting
(Helene, 25).

Ogsa i denne aldersgruppen er deltakerne vare
ambivalente i forhold til hvordan digitaliserin-
gen pavirker barn i dag. Einar (28) knytter dette
spesielt til bekymring for barns aktivitetsniva:

Jeg tror det er viktig at man senker pulsen litt rundt lek.

Generelt er det jo dette med spillverdenen. Det har jo
kommet for @ bli. Det er sG populcert. Det er ogsa en
stimuli for kreativitet og fantasi. | hvert fall de nye spil-
lene som kommer nd. Sims og de byggeprosjektene.
Jeg tror ikke det er s skadelig som mange skal ha det
til. Jeg tror at i framtiden sa vil unger som har veert
gode i sann her type spill gjore det veldig godt fordi
de har en teknologisk oppvekst. Det ma veere aktivitet
ogsd. Jeg er veldig for at barn skal rore seg.

Flere av deltakerne mener at det blir «for
dumt» at barn ikke skal fa lov til & bruke data-
og tv-spill. De argumenterer med at «det er
kommet for & bli» og at barn i dag kommer til &
ha nytte av det nar de blir eldre.

Selv om deltakerne i denne generasjonen er
del av det problemet slik de to eldre generasjo-
nene vurderer det, med gkende regulering av
barndom og digitalisering med gkt skjermtid,
nyanserer de dette selv. De beskriver i likhet
med de foregdende generasjonene en barn-
dom i hovedsak preget av lek og skolegang. |
tillegg nevnes barnehagelivet, men fa minner
knytter seg til det. De har selv den samme be-
kymring for leken blant dagens barn.

Oppsummering: «Det er godt a
tenke tilbake pa barndommen
fordi vi gjorde sa mye artig»

| denne artikkelen har vi undersgkt hvordan
deltakerne vurderer sin egen lek i barndom-
men og lek i dagens barndom. Vi har funnet
at de fleste deltakerne fra generasjonene i
var studie beskriver en verdsetting av lek i egen
barndom. Ogsa de som papeker at de egentlig
ikke lekte mye, satte stor pris pa det de klarte

a snike inn av lek i barndommen. Selv om de
ulike generasjonene i undersgkelsen i hoved-
sak kan knyttes opp mot en av de analytiske
kategoriene arbeidsbarndom, skolebarndom
og barnehagebarndom, er mange av minnene
om lek i barndommen likevel relativt likt be-
skrevet hos deltakerne pa tvers av generasjo-
nene.

Det som er interessant, er at nesten alle del-
takerne i de tre generasjonene gir uttrykk for at
de lekte mye. Vi ser at flere mater a leke pa gar
igien hos de yngre generasjonene, med visse
variasjoner knyttet til kontekst for leken, tilgang
til kommersielle leketgy, voksenorganiserte ak-
tiviteter og den teknologiske utviklingen, seerlig
digitaliseringen. Ogsa 20-30-aringene peker pa
at de var mye ute og lekte, selv om vi far inn-
trykk av at den eldre generasjonen anser det
som typisk for seg. Det at alle generasjonene
fremhever at de hadde gode muligheter til
lek, og at leken ikke ser ut til & forsvinne med
yngre generasjoner, er i trad med Enerstvedts
(2004) tidligere funn. Dette kan tolkes som
uttrykk for et humanistisk syn pa barn som
fikk stadig bedre fotfeste utover 1900-tallet.
Barndommen skulle i hovedsak innebaere lek
og skolegang i trad med Ellen Keys forestilling
om Barnets drhundre. Mange deltakeres be-
skrivelser av barndom er naert knyttet til den
moderne forestillingen om barndom som en
tid som er fri, der barn kan leke (Cunningham,
2000; Heywood, 2005). Slik tegner det seg et
grovkornet mgnster av en barndom preget av
lek. En grundigere analyse viser at erfaringene
som deltakerne beskriver innenfor de tre gene-
rasjonene er komplekse og tvetydige, og at er-
faringene blant deltakerne ofte fremstar som
preget av forskjeller og nyanser.

Det har til alle tider eksistert store forskjeller
i hvor mye barn fikk leke, og det er vanskelig
a si noe entydig om dette. Kilder viser at noen
barn ga uttrykk for at det aldri fantes tid til &
leke. Andre mente de fikk mye tid til & leke
(Cunningham, 2000). Dette er ogsa noe vi ser
hos vare deltakere. Selv om vare analyser viser
at flere av de som betegner seg som arbeider-
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klassebarn blant de eldste deltakerne, minnes
at de hjalp til lite i hjemmet, er det seerlig her
vi finner nyanser med beskrivelser av arbeids-
barndom. For noen handlet det om til dels
hardt fysisk arbeid som a ro, haste og beere,
og de kjente pa et sterkt ansvar for a bidra til
a forserge familien. Barndommen var med
andre ord ikke en bekymringslgs uskyld for
alle. Det kommer ogsa frem blant den yngste
generasjonen deltakere, men da i form av be-
kymring knyttet til det & ha venner.

| hovedsak slar det oss at mye er beskrevet
likt i minner fra barndommen, som nok tid til
lek, positive minner fra lek i egen barndom,
fantasi, venner og frihet, en generell verdset-
telse av lek i barndommen. Likevel papeker
flere av deltakerne store forskjeller knyttet til
geografiske, kulturelle og sosio-gkonomiske
forhold. Seerlig den eldre generasjonen frem-
viser en sterk oppmerksomhet knyttet til dette.
Forskjellene forbindes farst og fremst med den
teknologiske utviklingen, som fgrte til mindre
behov for a hjelpe til hjemme, mer tid til skole
og lek, flere leketgy, mediebruk og digitalise-
ring. Det er apenbart at barndom endrer seg,
men at samtidens barn ikke nedvendigvis opp-
fatter det som eldre generasjoner fremhever
med skepsis, som noe negativt. En kjent utfor-
dring nar det gjelder & vurdere yngre genera-
sjoners barndom er at vi nettopp pavirkes av
myter om barndom og lek, og det kan vaere ut-
fordrende a kjenne igjen andre barndommer
enn var egen (Heywood, 2005).

Vi fant ogsa at deltakerne delte en bekymring
for barns lek i dag. Deltakere i alle generasjo-
nene vi undersgkte, forteller om en oppfatning
som tilsier at de kunne vaere «barn lenger far».
Selv. om mange av deltakerne gir uttrykk for
forestillingen om at dagens barn har darlige
lekevilkar, ser mange ogsa at de far leke, og
at det skjer pa andre mater og innenfor andre
rammer, for eksempel at leken digitaliseres. De
eldste deltakerne antyder at det er mye regu-
lering av barns lek i dag, noe som kan henge
sammen med institusjonaliseringen, men det
pekes ogsa pa foreldres ansvar utenfor det
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institusjonelle livet. Den yngste generasjonen
hadde i tillegg til & ga pa skole et utstrakt barn-
hageliv. | likhet med den eldre generasjon for-
teller den yngre generasjonen om stor frihet
til & leke. Selv om vi kan kjenne igjen trangen
til farlig lek og pgbelstreker blant den yngre
generasjonen, er det en rekke endringer som
gjor det for eksempel utenkelig at deltakerne i
den yngre generasjonen “brojet”. Vi har i minne
Siri som forteller at de lekte Kongen pd haugen.
Denne leken ble forbudt pa flere skoler i Norge
fra rundt 2010-tallet, med flere medieoppslag
og protester fra barna. Vi kjenner til barneha-
ger i Norge der det ikke er lov 3 klatre i treer.
Det er ikke merkelig at mange av de eldste i
studien var oppfatter at mye verdifullt gar til
grunne, og at de stiller den store friheten de
hadde i egen barndom, opp mot begrensnin-
ger dagens barn mater (Cunningham, 2000).
Men ogsa den yngre generasjonen har beten-
keligheter med sterk voksenstyring av leken.
Vare funn viser at de eldre ogsa ser at det fin-
nes muligheter for dagens barn. Barn vinner
kanskje noe ogsa. Det er ikke ofte vi hgrer om
barn som der av a leke i nyere tid. Sikkerhet og
trygghet for barn star i fokus pa en helt annen
mate enn fgr (Nordbakke, 2018).

Den eldre generasjonen uttrykker sterk be-
kymring for den oppvoksende generasjonen,
blant annet med tanke pa fantasi, og for mye
voksenstyrte aktiviteter, digitalisering og kom-
mersialisering. Samtidig har de et nyansert
blikk pa dette. Den yngre generasjonen er med
pa & nyansere bildet av erfaring av lek i barn-
dommen ytterligere nar de reflekterer over
dagens barndom:

Det kan jo veere at de tenker det samme som meg om
barndommen sin ogsd. At de tenker at de er veldig
fornayde med barndommen sin og har hatt masse lek.
De kan jo tenke sann. Men det er jo rart for meg som
har vokst opp i en helt annen tid. Det er mye som har
forandret seg siden jeg var liten og fram til na (Iris, 26).
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Ogsa den yngre generasjonen peker pa hva
barn kan vinne med lek i barndommen i dag,
som for eksempel digital kompetanse for frem-
tiden. Det er interessant at Kine (22) nevner det
hun har lert om leken og at den er «ekstremt
viktig for barnet». Dette er i trdd med det kunn-
skapsmessige fokuset pa lekens betydning for
barn vi kan spore i samfunnet generelt og i ut-
danningssammenheng. Lek i barndom kan for-
stas som en funksjon av voksnes forventninger
(Heywood, 2005). Vi ser pa en side en utbredt
bekymring for dagens barn for det deltakerne
angir som «den frie leken». P4 samme tid kan
vi pa bakgrunn av var kjennskap til dagens
barndom med mange voksenorganiserte akti-
viteter (Nordbakke, 2018) undre oss over hvor-
vidt barnehage- og skolebarndommen med
sterk vektlegging av kunnskap og laering, kan
tolkes som den nye arbeidsbarndommen.
Samlet sett viser var studie at deltakerne i de
ulike generasjonene har et nyansert bilde av
forholdet mellom ulike generasjoners (min-
ner om) lek i barndommen og dagens lek: «Jeg
synes pa en mate det er mye av det samme,
da (...) Ting har jo utviklet seg litt (...)» (Kine 22).
Deltakerne erkjenner sin bekymring for barns
lek i dag knyttet til okt regulering og digitali-
sering, men de er i stand til & se at det ogsa
kan skape flere lekemuligheter for barn. Flere
gir uttrykk for at leken ikke nedvendigvis er
darligere i dag, men annerledes. P4 samme tid
gnsker de for barn i dag at de ogsa skal erfare
det de selv verdsatte i sin barndom, som a lage
ting, finne pa ting selv, bruke fantasi og kjenne
leken pa kroppen. Mange sier at de nok kan ha
romantisert sin egen lek nar de vurderer lek i
dagens barndom. Som nevnt har ikke var hen-
sikt veert & komme frem til hvordan ting fak-
tisk var, men & fa tak i beskrivelser av minner
om lek i barndommen. Med tanke pa videre
forskning er det viktig a fa tak i nedenfraper-
spektivet der barn selv forteller om sine liv og
leken (Thuen i Cunningham, 2000). Funnene
vare underbygger den barndomshistoriske
innsikten som handler om at barndommen en-
drer seg, og at vi ikke alltid kan kjenne andres

barndom pa var egen (jf. Aries, 1962). De indi-
kerer ogsa at frykten for at barndommen (jf.
Postman, 1982) og leken forsvinner, ofte anses
a veere en ubegrunnet allmenn oppfatning.

Takk

Takk til alle som deltok i undersgkelsen var og
til Institutt for laererutdanning, NTNU for gko-
nomisk stette til gjennomfering av prosjektet.
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Men... | er jo venner i virkeligheden!
Sammenstad mellem evidensbaserede
anvisninger pa socialt samvaer og berns
sociale livi bernehaven

Anne Mette Buus

Sammendrag

Med metodisk og teoretisk inspiration fra etnografisk daginstitutionsforskning belyser denne arti-
kel, hvordan politiske og forvaltningsmaessige ambitioner om at effektivisere padagogisk praksis
ved hjaelp af evidensbaserede metoder konkret former sig og virker i et daginstitutionelt hver-
dagsliv. | artiklen undersgges bgrns sociale relationer som en malsaetning for en evidensbaseret
indsats, som en del af berns sociale liv og som omdrejningspunkt for sasmmenstad mellem evi-
densbaserede anvisninger og situerede handlinger. Artiklen konkluderer, at metodens entydige
og kausale anvisninger for socialt samvaer ikke er kompatible med de sociale samvaersregler, der
udspiller sig i berns fleksible og situerede samvaer. Konsekvensen af denne diskrepans er en acce-
lererende kompleksitet, som gger afstanden mellem paedagogisk personale og bgrn. Endvidere
diskuterer artiklen, hvordan kompleksitet er et grundvilkar ved paedagogisk praksis, men traeder
frem med en styrke, som er ny i forbindelse med en evidensbaseret metode. Ligeledes er det nyt,
at daginstitutionspaedagogikkens virkninger afkobles kritik og tvivl.

Negleord: Evidensbaserede metoder, De Utrolige Ar, daginstitution

But... in reality, you are friends, right! Collisions between
evidence-based instructions on social interactions
and the social life of children in day-care centres

Abstract

With methodological and theoretical inspiration from ethnographic research on day-care centres,
this article sheds light on how political and administrative ambitions of making the pedagogical
practice effective, by the means of evidence-based methods, are shaped and operate in the every-
day life of a day-care centre. This article examines the social relations of children as the objective
for an evidence-based action, as a part of the social life of children, and as a pivotal point for col-
lisions between evidence-based instructions and situated actions. The article concludes that the
unambiguous instructions for social interactions, which the method suggests, are not compatible
with the rules of social interaction playing out in the adaptable and situated interactions between
children. The consequence of this discrepancy is an accelerating complexity, which increases the
distance between the pedagogical staff and the children. Furthermore, the article discusses how
complexity might be a basic condition of pedagogical practice, but emerges with a strength that is
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new in connection with an evidence-based method. Likewise, it is new that the effects of day-care
pedagogy are disconnected from critical reflection and doubt.

Keywords: Evidence-based methods, The Incredible Years, day-care centres.

Indledning

Peedagogen CONNY holder en kurv frem og lader lang-
somt hovedet af en tajhund stikke op. Hun beveeger
hunden, sa den kigger rundt pa den kreds af barn, der
sidder omkring hende.

CONNY laver stemmen om og siger hgjt: Hvor har jeg
sovet godt. Og hvor er jeg glad for at se jer.

CONNY med almindelig stemme til hunden: Hej Sofus,
var du lige der?{(...)

CONNY med hundens stemme: Vi treenger til at rose
hinanden i dag, og jeg vil begynde. Magnus, jeg synes,
du var god til at have stille fingre. Hun reekker hunden
til drengen ved sin side, som hun netop har rost.
Magnus: Jeg synes, at Mette var god til at ga stille op
ad trappen. Han reekker hunden til Mette, som sidder
ved siden af ham.

Mette: Ulrik, jeg synes, du er god til at cykle pd lege-
pladsen. Hun reekker hunden til Ulrik ved siden af, der
siger: Niels, jeg synes, du er god til at lege med drenge.
Ulrik reekker hunden til Niels: Jeg synes, du er god til at
lege med Rasmus. Niels smiler stort og kigger over pd
Rasmus, der sidder overfor i kredsen. Rasmus smiler
tilbage til Niels og spcerrer @jnene helt op. Niels griner.
Magnus, der sidder tre pladser veek, scetter sig op
pd kneeene og lcener sig ivrigt frem: Rasmus! Du md
komme med mig hjem og se Disney Sjov.

Thea ryster pa hovedet og siger hajt: Neeej, Magnus.
Amalie: Ej, altsé Magnus.

Niels sender tajhunden videre, og de nceste barn i
kredsen fortscetter: Jeg synes, du er god til at cykle.
Jeg synes, du er god til at ga stille. Tempoet er hgjt og
systematisk. Hunden kommer hurtigt hele vejen rundt
til CONNY.

Rasmus, Magnus og de andre bern deltager
i en bgrnehavesamling, hvis organisering er
anvist af den evidensbaserede metode "De
Utrolige Ar" (DUA). Metoden er kabt af et ame-

rikansk firma af den kommune, barnehaven
ligger i, som har palagt alle ansatte i kommu-
nens daginstitutioner at arbejde med DUA.
Samlingen er et eksempel pa, hvordan evi-
densbaserede metoder vinder indpas i danske
daginstitutioner og far betydning for, hvordan
bern og paeedagoger mades.

| eksemplet mader vi bgrns sociale relatio-
ner som omdrejningspunkt for en evidens-
baseret indsats rettet mod at udvikle barns
sociale kompetencer og som en vasentlig
oplevelse og erfaring for barnehavebgrn. Vi
ser, hvordan det at agere socialt kompetent
er at kunne tilpasse sig aktivitetens systema-
tiske organisering, og hvordan tre barns iver
for at udtrykke, hvor vigtige de er for hinanden,
stgder sammen med DUA-manualens script.
Denne artikel har fokus pa sddanne sammen-
sted i ma@der mellem en evidensbaseret me-
todes standardiserede anvisninger pa sociale
samhandlinger og berns situerede sociale liv
i bernehaven. Saledes undersgges folgende
sporgsmal: Hvilke logikker kendetegner hen-
holdsvis de sociale samvaersregler, der anvises
med en evidensbaseret metode, og de sociale
samveersregler, der geelder i berns indbyrdes
samveer i daginstitutioner? Hvilke konsekven-
ser far det for relationer mellem daginstituti-
onens bgrn og ansatte, nar evidensbaserede
anvisninger og hverdagslivets sociale logikker
steder sammen? Artiklen tilbyder herigennem
et bidrag til diskussioner af, hvordan evidens-
baserede metoder og lignede former for sty-
ring af daginstitutionsomradet far betydning
for berns daginstitutionsliv.

Artiklen er struktureret sdledes, at jeg farst
introducerer til arbejdet med evidensbaserede
metoder i daginstitutioner og til DUA. Herefter
redegor jeg for de metodiske og teoretiske in-

42



spirationer og dispositioner, artiklens analyser
hviler pa. Dernaest folger empiriske analyser
med fokus pa berns sociale relationer i dagin-
stitutionen - ferst som en malsaetning for en
evidensbaseret indsats, herefter som en situe-
ret praksis og endelig som omdrejningspunkt
for en reekke sammensted i mgdet mellem
standardiserede anvisninger og situerede
handlinger. Artiklen afsluttes med en konklu-
sion og perspektivering, som relaterer dens
empiriske analyser til mere generelle sporgs-
mal om forholdet mellem styring og paedago-

gik.

Arbejdet med evidensbaserede
metoder i daginstitutioner

Daginstitutionsomradet har de seneste ar
oplevet en intensiveret politisk bevagenhed.
Transnationalt, nationalt og kommunalt er
institutioner for bgrn i 0-6-arsalderen om-
drejningspunkt for en reekke reformer og ini-
tiativer, som har til hensigt at styrke kvaliteten
af den paedagogiske praksis (Biesta, 2010; Ball,
2012; Krejsler, 2013). Argumenterne for at ud-
vikle daginstitutionsomradet handler bade om
at understgtte berns lsering med sigte pa ef-
terfolgende uddannelses- og erhvervsmaessig
succes og om at bruge daginstitutionsomradet
som en robusthedsopbyggende foranstalt-
ning, der kan forebygge mistrivsel og skabe
sterre lighed (Krejsler, 2013; Togsverd, 2015).
Sidelgbende med en politisk interesse for dag-
tilbudsomradet som en leverander i forhold til
en raekke brede samfundsmaessige malsaet-
ninger er maden, hvorpa samfundets insti-
tutioner forvaltes, forandret. Centralt i disse
forandringer er et gkonomisk rationale om at
effektivisere offentlige opgaver og saenke de
offentlige udgifter. Udgifter til daginstitutioner
anskues som en investering og kan derfor le-
gitimeres i kraft af, at de kan betale sig (Hjort,
2012). Institutioner skal derfor kunne frem-
leegge et ansvarligt skonomisk, men ogsa fag-
ligt regnskab, der viser, hvordan de bidrager
til samfundsmaessige malsaetninger (Togsverd,
2015). Et regnskab, som kan genkendes og
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accepteres uden for det paedagogiske omrade,
hvilket forudsaetter, at paedagogikkens indhold
og virkemidler formuleres pa mader og henvi-
ser til viden, der har legitimitet inden for de her
skitserede politiske og skonomiske rationaler.
Denne udvikling har bade afstedkommet en
efterspergsel pa viden, der udpeger bestemte
tilgange som de mest effektive, og givet mulig-
hed for, at en raekke private og offentlige akte-
rer kan byde ind med specifikke metoder, der
lover at gare netop dette.

| Danmark har Socialstyrelsen under
Socialministeriet vaeret fortaler for at hente
evidensbaserede metoder fra udlandet i man-
gel pa danske undersggelser, der udpeger
effekten af specifikke tilgange pa det paedago-
giske omrade. En sadan praksis har i udpree-
get grad kendetegnet arbejdet med metoder
pa daginstitutionsomradet, hvor en raekke
kommuner med gkonomisk stette fra staten
har kebt adgang til metoder betegnet som evi-
densbaserede i udlandet (Buus og Rasmussen,
2015). Evidensbegrebet henviser her til et ra-
tionale om, at videnskabelig viden om effekt
kan udpege kausale arsagsvirkningsforhold
mellem en specifik indsats og et bestemt ud-
bytte (Dahler-Larsen, 2015). Lignende ratio-
naler udtrykkes ogsa af offentlige styrelser
pa det padagogiske omrade i Danmark med
betegnelser som evidensinformerede eller
dokumenterbare metoder. | artiklen anvender
jeg begrebet evidensbaseret, da dette anven-
des af udbyderne af DUA. Endvidere tydeliggar
dette begreb den forestilling om kontekstuaf-
haengig viden og kausale sammenhange, som
har veeret afggrende for metodernes indtog i
forlaengelse af de politiske og styringsmaessige
rationaler, som er beskrevet ovenfor.

Daginstitutionsforskeren Christian Aabro har
undersggt de mest anvendte metoder i danske
daginstitutioner og peger pa, hvordan meto-
derne deler fglgende karakteristika: De bygger
pa et eklektisk teorigrundlag, de er oversat fra
ét anvendelsesomrade til et andet og fra en
anden national kontekst til en dansk, evidens-
begrebet fremstar uklart, metodernes bag-
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vedliggende referencer fremstar slgrede og er
ikke tilgaengelige, og endelig er de igangsat i et
krydsfelt mellem offentlige og private aktgrer
(Aabro, 2016). Den metode, der er i fokus i ar-
tiklen DUA, er del af denne karakteristik som en
af de mest udbredte evidensbaserede meto-
der og eksemplificerer i hgj grad alle seks ken-
detegn (Buus et al., 2012; Aabro, 2016; @strem,
2019). DUA er udviklet i USA til foraeldre med
bern med diagnosticerede adfaerdsproblemer
og efterfglgende udbygget til andre malgrup-
per med en raekke delprogrammer; herunder
et program malrettet skolebgrn i alderen 5-8
ar, som i Danmark anvendes i vuggestuer og
bgrnehaver under navnet DUA Dagtilbud. DUA
anviser detaljeret en lang reekke procedurer,
professionelle skal anvende med det formal
at opbygge bgrnenes sociale og emotionelle
kompetencer. DUA er et kommercielt produkt
og indeholder manualer og materialer som
handdukker, men ogsé oplaering og certifice-
ring som skal sikre, at metoden praktikeres
ensartet i hele verden. Metoden deklareres
som evidensbaseret af de amerikanske udby-
dere, som understreger, at safremt metodens
anvisninger fglges loyalt, vil de lovede effekter
indfries. En dansk gennemgang af den interna-
tionale litteratur om DUA konkluderer dog, at
det er vanskeligt at give et entydigt billede af
effekten af DUA (Horsted og Birk-Olsen, 2007).
En amerikansk forskningsinstitution, som vur-
derer evidens med afsaet i det videnshieraki,
der geelder inden for det medicinske omrade,
betegner graden af evidens for DUA som lille
(What Works Clearingshouse, 2011).

Denne artikel tilbyder, med inspiration fra
den etnografiske dagtilbudsforskning, viden
om, hvordan arbejdet med en evidensbaseret
metode former sig som en social og kulturel
praksis i daginstitutionernes hverdagsliv. DUA
giver i kraft af sin vidtraekkende og detaljerede
karakter mulighed for empirisk at fange, hvor-
dan en evidensbaseret metode far betydning.
Samtidig deler metoden kendetegn, arbejds-
former og forstaelser med en raekke andre me-
toder, og artiklen tilbyder sdledes viden med

relevans for alle med interesse for, hvordan
gget brug af metoder kan fa betydning i det
paedagogiske felt.

Metode, empirisk materiale

og teoretisk inspiration

Artiklen bygger pa empirisk materiale fra et
etnografisk feltarbejde, hvor jeg har fulgt ar-
bejdet med DUA i bernehaver og kommuner
igennem 1% ar som del af et ph.d.-projekt
(Buus, 2019). Analyserne i denne artikel er
blevet til gennem en laesning af materialet fra
tre bgrnehaver med fokus pa berns socialitet
som en central malsaetning i arbejdet med
DUA og som en central del af et bgrneliv i en
daginstitutionskontekst. Netop dette fokus er i
materialet omgeerdet af sammensted, hvilket
betyder, at de enkelte logikker og deres for-
skellighed bliver tydelige. Grundlaeggende for
feltarbejdet som forskningsstrategi er, at un-
dersegelsens genstand studeres "pa stedet”,
hvor forskeren gennem laengere tid gor sig be-
kendt med det liv, der udspiller sig, og en stree-
ben efter at begribe kompleksitet og dynamik i
samspillet mellem mennesker og den kontekst,
de feerdes i (Hastrup, 2003). Udgangspunktet
for artiklens analyser er séledes mit kendskab
til en specifik praksis, som den har udspillet
sig i mgdet med mig, men erkendelsesinter-
essen raekker ud over feltens selvforstaelse
og er rettet mod at konstruere nye teoretiske
inspirerede fortolkninger af arbejdet med evi-
densbaserede metoder i dagtilbud (jf. Gullgv
og Hegjlund, 2003).

Feltarbejdet har fundet sted i tre bgrnehaver,
som er anbefalet af forvaltningsansatte i de tre
kommuner, hvor bgrnehaverne ligger. Saledes
er empirien produceret i bgrnehaver, som
forvaltningerne vurderer som "gode” eksem-
pler, hvor metoden felges relativt loyalt og har
personalets opbakning. Dette valg er truffet af
pragmatiske, men iseer etiske hensyn: Alle an-
satte i kommunernes daginstitutioner er palagt
at arbejde med DUA, og loyalitet over for meto-
den blev i forvaltningerne ekspliciteret som et
krav for ansaettelse. Ved feltarbejdets opstart
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erfarede jeg, at spergsmal om loyalitet poten-
tielt kunne bringe feltarbejdet til opher, men
ogsa have alvorlige konsekvenser for de delta-
gende paedagoger. | artiklen indgar udsagn og
redigerede uddrag af feltobservationer, som er
noteret pa stedet, hvor jeg har indtaget en rolle
som observerende deltager og senere samme
dag uddybet med det formal at skabe detalje-
rede beskrivelser af de observerede situatio-
ner (jf. Geertz, 1973). Alle personer og steder
er anonymiseret. Feltnoter og udsagn, som
indgar i teksten, er udvalgt med henblik pa at
illustrere og underbygge tekstens analytiske
pointer og afspejler alle m@nstre, som star ty-
deligt frem i det samlede empiriske materiale.
| artiklens analyser indgar teoretiske inspi-
rationer fra en reaekke studier, som med et-
nografiske og kulturanalytiske tilgange har
beskaeftiget sig med daginstitutioner og kan
siges at repraesentere en barndomssociolo-
gisk forskningstradition. Barndomssociologien
afviser, at berns handlinger alene kan begribes
med afseet i faglige malsaetninger eller i psy-
kologiske og peedagogiske teorier og insisterer
pa, at bern er handlende og intentionelle aktg-
rer, hvis hverdagsliv ma studeres i dets egen
ret (Kampmann, 2003; James, Jenks og Prout,
1998). Et sadant afsaet matcher forsknings-
interessen i denne artikel. Arbejdet med en evi-
densbaserede metoder undersgges ikke som
en linezer nedsivning, hvor politiske malsaet-
ninger via en evidensbaseret metode fgres ud
i livet med en kendt effekt til felge. Derimod
er artiklen optaget af at belyse, hvordan meto-
den far betydning i et institutionelt hverdagsliv,
hvor ogsa bgrn indgér som aktive akterer.

Artiklens analyser henter iseer teoretisk in-
spiration hos forskere, som har undersegt
berns sociale interaktioner i daginstitutioner
med fokus pa, hvordan bern skaber og indbyr-
des deler betydninger og logikker i et med- og
modspil til de institutionelle rammer og regler,
som typisk handhaeves af de ansatte. Disse stu-
dier tilbyder forstaelser og begreber, som kan
belyse og udfolde kompleksiteten i artiklens

Anne Mette Buus

empiriske materiale. Samtidig geelder det, at
disse studier har afszet i empiri fra daginstituti-
oner praeget af ganske forskellige malsaetnin-
ger og paedagogiske organiseringer og derved
ogsa kan bidrage med komparative perspekti-
ver i en afsluttende mere generel diskussion
af evidensbaserede metoder i daginstitutioner.

Entydighed og kausalitet

Manualen til DUA Dagtilbud anviser en rakke
specifikke procedurer, der skal anvendes til at
opgve og treene bgrns sociale kompetencer via
malrettede aktivitet. Felgende citat gengiver ty-
piske aktiviteter og er samtidig et eksempel p3,
hvordan specifikke procedurer forudsaettes at
have forudsigelige effekter pa berns socialitet:

“Som vi har nevnt tidligere, kan ddrlige kom-
munikasjonsevner settes i sammenheng med
manglende sosial kompetanse og avvisning
fra jevnaldrende (Ladd, 1983). Det G ove pa d snakke
sammen vil gjere upopuleere barn mer sosiale
(Ladd, 1981, Bierman, 1986, Bierman m.fl., 1987).
Gjennom rollespil og leker kan lcereren @ve opp
og lede eleverne til G bli flinkere til G samtale, som
G presentere seg selv, lytte og vente pa tur, sparre
om hvordan andre barn har det, bytte pd G snakke,
foresla noget, vise interesse, rose noen, si takk, be om
unnskyldning og invitere andre barn med pd noe”
(Webster-Stratton, 2005, s. 253).

| artiklens indledende observation anvender
det paedagogiske personale en DUA-procedure
med navnet "komplimentcirkel”. | DUA-
manualen beskrives formalet som vaerende
at leere bgrn "hvordan de skal gi og ta imot
positive tilbakemeldinger eller komplimenter
fra hverandre” (Webster-Stratton, 2005 s. 104).
Dette eksempel illustrerer en form for aktivite-
ter, som er gennemgaende i DUA-manualen,
og som jeg ser, personalet tilleegger stor veerdi
i alle institutioner. Til samlingen felger paeda-
gogen ngje manualens anvisninger. Hendes
indledende ros til et barn for at veere god til at
reekke handen op fungerer som en skabelon,
de efterfelgende barn felger. Systematikken
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brydes dog, da et barn roser et andet barn for
atvaere god til at lege med et tredje barn, og de
tre bern pa kryds og tveers af rundkredsen ud-
veksler grin og tilbud om legeaftaler. Barnenes
iver bryder organiseringen og sanktioneres. |
eksemplet fremstar det at give og modtage
komplementer som en formaliseret samvaers-
form, de voksne skal instruere i, og bernene
leere at mestre. Aktiviteten afspejler en logik
om kausalitet, som ggr det muligt at lgsne so-
ciale udvekslinger fra konkrete begivenheder
og personer og derved mulige at anvise og in-
deve som forudsigelige procedurer. Metodens
entydighed og systematik er definerende for
situationen, og indlevelse og engagement er
forstyrrelse. At overholde organiseringen bli-
ver en praemis for deltagelse med den konse-
kvens, at aktiviteten fremstar upersonlig.

Forud for komplimentcirklen forteeller de
involverede paedagoger mig, at aktiviteten
skal "booste de gode relationer mellem bar-
nene”. Efterfglgende taler de sammen om,
at de gnsker at gentage aktiviteten snart og
gerne mange gange. En af dem siger med be-
gejstring: "Man vokser jo lige fem centimeter,
nar man far ros af en ven. Bgrnene far gjnene
op for hinanden péa en ny made”. Denne ud-
talelse kan siges bade at pege pa berns soci-
alitet som en central paedagogisk prioritering,
men ogsa hvordan komplimentcirklens virk-
ning forudseettes at afspejle den lovede effekt
og derved ikke udseettes for naermere under-
sogelse eller refleksion.

Institutionelt bernesamveer

Nar jeg taler med bern, er det et gennem-
gaende menster, at de forklarer mig, at de
DUA-procedurer, der anvises, gaelder i andre
arenaer end den begrnehave, de gar i. Typisk
forklarer bgrnene mig, at de skal lzere de an-
viste procedurer som forberedelse til en endnu
ukendt fremtid - maske skolen. Jeg tolker disse
udsagn som et udtryk for, at barnene ople-
ver et misforhold mellem anvisningerne og
hverdagslivets sociale interaktioner, der i vid
udstreekning antager andre former og folger

andre mgnstre end dem, DUA praesenterer. |
det fglgende vil jeg udfolde denne fortolkning
ved hjeelp af to empiriske nedslag, som isaer er
valgt, fordi de illustrerer samvaersformer, som
er helt gennemgdende i mit materiale og der-
ved gengiver erfaringer, der deles bredt blandt
bgrn i bernehaverne.

Begge nedslag illustrerer en pointe, som
fremhaeves i en raekke studier af barns dagin-
stitutionsliv, nemlig at hverdagslivets sociale
samveer i relativ stor udstraekning formes af de
institutionelle rammer, det foregar i. Som insti-
tutioner er bgrnehaver og vuggestuer indrettet
og organiseret pa en made, der gor, at mange
bgrn ofte er samlet pa lidt plads og ma deles
om begraensede ressourcer (Ehn, 2004; Gullav
og Hegjlund, 2006). Som den norske sociolog
Borgun Ytterhus skriver, er det en forenklet
praesentation at beskrive bgrnehavebegrns
samveer som et mgde mellem to individer: "I
praksis er det naturligvis mere komplekst. Der
er typisk flere bern, og der er ofte flere igang-
verende aktiviteter og dermed situationer,
som ligger fysisk teet pa hinanden og er delvist
overlappende” (Ytterhus, 2003, s. 34). Netop
sadanne vilkar er tydeligt til stede i fglgende
eksempel fra en stue, hvor en gruppe bern er
samlet.

Ea star midt pa gulvet. Der er barn og legetaj overalt.
Det ser ud til, at hun leder efter et sted at veere, som
ikke allerede er optaget. Hviskende sparger hun, om
jeg vil tage en kuglebane ned fra en hylde til hende.
Hun peger pa et bord, hvor jeg scetter den og betragter
den stille. Da peedagogen LONE treeder ind pa stuen,
sperger Ea hende, om hun ma fd en kugle, og LONE
finder den frem fra personalets skrivepult. Ea smiler og
lader kuglen suse ned ad banen. Med det samme star
en gruppe barn rundt om hende. Casper sporger Ea,
om han md fa lov at prave, og hun giver ham kuglen.
Mikkel sparger LONE, om han ogsd kan fa lov at Idne
en kugle. Barnene puffer til hinanden, og Ali siger, at
han har faet lov af Ea til at prove. LONE: Er det rigtigt,
Ea? Ea nikker og siger stille: Ja, vi deler. Hun forlader
bordet.
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Ea beskrives af personalet som "et meget
socialt kompetent barn”, og jeg ser hende fa
masser af ros i sammenhange, hvor DUA-
regler ekspliciteres og indeves. Ea hvisker sin
forespergsel om at lane kuglebanen. Dette
forstar jeg som et udtryk for, at hun kender de
sociale regler, men ogsa har erfaringer med
den effekt, disse regler nemt far i et instituti-
onelt hverdagsliv, hvor de mange andre bern
og den begraensede plads vil gore det sveert
for hende at opretholde den adgang, hendes
forespargsel umiddelbart giver hende. Og
ganske rigtigt: Da andre bern ogsa felger de
anvisninger om at spgrge om lov og at dele
med hinanden, som er eksponerede pad DUA-
plancher i rummet og gvet til DUA-samlinger,
afbrydes Eas forehavende, og hun traekker sig.
Ea naevner selv reglen om at dele, men hendes
tilbagetraekning tydeligger samtidig friktionen
mellem den generelle anvisning om at dele og
hendes konkrete oplevelse af, at dette ikke kan
realiseres pa grund af de institutionelle vilkar.
Eksemplet illustrerer en helt gennemgaende
erfaring, jeg ser bern gere sig i mit materiale:
Der er ikke ngdvendigvis nogen kausalitet mel-
lem dét at falge en DUA-anvisning pa social
samhandling korrekt og dét at opna et angivet
resultat.

Fleksible og situationelle regler
Bornehavebgrns indbyrdes samvaer er grun-
digt beskrevet inden for daginstitutionsfors-
kningen. Gennemgaende peges der pa, at
bern anvender en reekke uformelle samveers-
regler som udgangspunkt for forhandlinger
med hinanden om aktiviteter, inddragelse
eller udelukkelse af andre bern, konflikter og
konfliktmaegling (Gullgv, 1999; Ytterhus, 2003;
Ehn, 2004). Felgende observationsuddrag ud-
spiller sig over 40 minutter og er et eksempel
pa, hvordan begrnenes samvaer reguleres af et
saet "barneregler”, som isaer handhaves af de
store barn, men accepteres af alle og derved
opretholder en social orden, som de involve-
rede bgrn orienterer sig efter.

Anne Mette Buus

Ea og My laver mad i dukkekrogen. De arbejder
fokuseret, klceder dukker pd og scetter dem pa stole
rundt om bordet. Der kommer ofte andre barn hen
til dukkekrogen, og hver gang stopper Ea og My op og
betragter de nyankommne. Hvis de bevaeger sig ind i
dukkekrogen, bliver de stoppet med vrede stemmer:
Her leger vi! Ga! Vi har dukkekrogen! Da Maria bliver
afleveret, raber Ea, at de har dukkekrogen. Som
observater forstdr jeg umiddelbart rabet som en eks-
klusion, men herefter indgdr Maria i legen. Ole, der lige
er begyndt i institutionen, lgber ind i dukkekrogen og
tager en dukke. Ea, som er veesentlig starre end ham,
hiver dukken ud af hans hender og skubber ham ud
med stolen, mens han klynker.

Sociologen Borgun Ytterhus peger pa, hvordan
samveer blandt begrn adskiller sig fra samveer
blandt voksne, hvor samfundets sociale nor-
mer er til stede som en raekke forbudsnormer
og pabudsnormer, der tilsiger de involverede
at handle pa bestemte mader og derved ger
samveeret relativt forudsigeligt for alle parter.
Berns samveer indeholder kun fa forbudsregler
og slet ingen pabudsregler. | forhold til voksnes
samvaer er berns samvaer saledes langt mere
fleksibelt og uforudsigeligt, og derved er det
ikke muligt at foreskrive, hvad der er det rette
at gore - det afhaenger af situationen. Ytterhus
beskriver det pakraevede som "evnen til at
kunne hoppe pa et kaeretgj i fart” (Ytterhus,
2003, s. 77), hvilket kraever, at barnet kan laese
en situation og agere situationelt og kontekstu-
elt. Nar Ea, modsat sidste eksempel, i denne
situation lykkes med at opretholde et gnsket
ejerskab til et omrade, til specifikke genstande
og til en aktivitet, hun gnsker at udfolde med
andre udvalgte bgrn, er det netop i kraft af
hendes og de andre barns evne til at agere si-
tuationelt og kontekstuelt. Nar ét barn kan in-
viteres ind i dukkekrogen, mens et andet barn
gennes vaek med samme ordlyd, skyldes det,
at begrnene ikke er fremmede, der mgdes i en
tilfeldig situation, men har et indgaende kend-
skab til hinanden og til bernehavens materia-
litet, baseret pa erfaringer fra tidligere meder
og brug af institutionen. Regler om, at adgang
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og ejerskab afhaenger af forsteretten, hand-
haeves i eksemplet meget eksplicit og med en
autoritet, som er bundet op pa alder og fysisk
styrke. Samtidig ser jeg i andre dele af empi-
rien lignende situationer med et andet udfald.
Det gennemgaende er séledes ikke forlgbets
udfald, men det forhold at berns samveaer med
jeevnaldrende reguleres efter regler, som deles
blandt bgrnene, men som fremstar langt mere
fleksible og situationelle end de anvisninger pa
social samhandling, DUA udstikker.

Det sociales kompleksitet
Antropologen Eva Gullgv beskriver, hvordan
voksnes regler indgar som pejlemaerker i bgrns
indbyrdes samvaer, men ikke anvendes strin-
gent eller konsekvent, idet bgrnenes brug af
autoritative argumenter og forstaelser altid
er bestemt af den konkrete situation (Gullav,
1999). P4 lignende vis ser jeg i mit materiale,
at bern i deres indbyrdes samvaer henviser til
DUA-begreber og -gestik. Der er sdledes over-
lap mellem de to seet af regler, jeg her beskri-
ver, men samtidig ser jeg ogsa, som legen i
dukkekrogen eksemplificerer, at bgrns regler,
og de anvisninger og regler personalet ekspli-
citerer i arbejdet med DUA, er modsatrettede.
Handhaevelsen af bgrnefallesskabets alterna-
tive regler udfoldes dog pa en made, sa de ikke
sanktioneres af de ansatte, der lgbende pas-
serer forbi. Grunden til dette har at ggre med
den kompleksitet, som er indbygget i sociale
regler som faenomen, og som derved ogsa er
en del af berns tilegnelse af voksenverdenens
regler.

Barndomssociologen William Corsaro bruger
i sin analyse af berns sociale samveer i bgrne-
haven Goffmans begreb om "sekundeer tilpas-
ning” til at pege pa, hvordan begrns forskellige
mader at omgas de ansattes regler er et vee-
sentligt element i barnenes indbyrdes sam-
veer (Corsaro, 1990). Ifelge Corsaro findes der
i barneinstitutioner en form for underverden,
hvor berns samveer skjult for de ansatte folger
andre regler end institutionens officielle regler.
En sadan skjult alternativ orden giver bgrnene

mulighed for at opretholde en form for kontrol
over sig selv og deres omgivelser og er samti-
dig et afggrende element i den samhgrighed,
bornene oplever som en gruppe. Samtidig
kraever sddanne tilpassede regelbrud et grun-
digt og nuanceret kendskab til bernehavens
officielle regler og kan derfor ogsa anskues
som et udtryk for, at barnene er ved at tilegne
sig disse. Ofte er de ansatte bekendt med bar-
nenes regelbrud, men vaelger at overse dem,
netop fordi regelbrud har form af sekundaer
tilpasning (Corsaro, 1990).

Nar jeg i bernehavernes hverdagsliv finder
bade officielle regelsaet, som handhaves af
personalet, og mere uformelle regelsaet, som
udgves blandt bern i periferien eller skjult for
de ansattes blikke, forstar jeg det ikke alene
som en konsekvens af bgrnehavernes brug af
DUA. Jeg ser dog DUA som en orden, der er
sa detaljeret og vidtraekkende, at en stor del af
hverdagens sociale mgder indeholder elemen-
ter af sekundaer tilpasning. Dette gaelder barns
megder med jeevnaldrende, men jeg ser ogs3,
hvordan dele af den regelhdndhavelse, bern
erfarer, baerer praeg af personalets sekundaere
tilpasning til de regler, de selv ekspliciterer. Nar
bade bgrn og personale praktiserer en form
for sekundeer tilpasning, peger det pa, hvor-
dan entydigheden i arbejdet med DUA ogsd
kan siges at ege flertydigheden i medet mel-
lem bgrn og personale. De ansatte mobiliserer
i nogle sammenhange DUA-regelsattet med
stor autoritet, mens de i andre sammenhange
hverken handhaver dem eller tilleegger dem
relevans. | sddanne situationer handhaever de
ansatte en mere pragmatisk orden, som ogsa
i disse situationer bliver en form for officiel
orden. Sdledes bevaeger bade bern og perso-
nale sig i hverdagslivet gennem en raekke are-
naer med forskellige ordensregler, og saledes
er bade bern og personale engagerede i bade
primaer og sekundeer tilpasning til ikke bare ét
saet formelle og ét saet uformelle regler, men
flere overlappende, modsaetningsfyldte regel-
seaet. Kompleksiteten gges som en konsekvens
af den entydighed, DUA repraesenterer. Denne
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pointe vil jeg udfolde herunder.

Sammenstad og afkobling

| det folgende gengiver jeg et uddrag af mine
observationsnoter fra en DUA-samling, som
skal op@ve en raekke sociale scripts. Samlingen
er gengivet i sin fulde lsengde for at vise, hvor-
dan metoden i en sddan sammenhang udstik-
ker et detaljeret manuskript med roller og
replikker, der skal fglges fra start til slut. | en
sadan situation bliver den diskrepans mellem
den situationalitet, jeg i det foregdende har
fremskrevet som udgangspunktet for berns
orienteringer og handlinger i bernehaven, og
den entydighed, som er indeholdt i arbejdet
med DUA, foldet ud og afggrende for situati-
onens udfald:

Peedagogerne LONE og SOFIE kommer ind med DUA-
hdnddukkerne Benny og Bente pd armene og scetter
sig pa stole foran en halvcirkel af 15 barnehavebarn,
der speendte sidder pd gulvet. Peedagogerne laver
deres stemmer om og bevaeger dukkernes munde og
kroppe.

LONE/Bente: Hvor ER det godt at besage jer igen, og
hvor er | GODE til at sidde stille. Kan | huske, at vi
snakkede om at sige Stop, Hold Op sidste gang?

Hun gennemgdr indholdet ved sidste samling og
peger op mod plancher pd veeggen, som illustrerer
sidste samlings temaer. Bornene svarer i munden pa
hinanden og rykker ivrige teettere pd dukkerne.

SOFIE/Benny henvendt til LONE/Bente: Jeg tror, de har
teenkt over det.

Silas: Ja, det har jeg!

LONE/Bente: Er der nogen, der har provet at sige hold
op? Virkede det?

Patrick: Nej.

LONE/Bente: Hvad gjorde de?

Patrick: De skubbede mig ned i jorden.

Silas: Min far, han skubber mig altid helt ned i jorden.
LONE/Bente: Hvad gjorde du sa? Patrick: Hentede en
voksen. SOFIE/Benny: Det var sd flot.

GRETHE tysser pd de barn, der sidder i hendes neerhed
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og treekker barnene tilbage fra dukkerne (...)
Dukkerne fortceller, at nu handler det om, hvordan
man kan fa nogen at lege med. Dukkerne forklarer,
at man kan sige: "Hej, skal vi lege?”, og sa vil vedkom-
mende svare: "Ja”,

LONE/Bente: Og SA er vi GODE venner.

Patrick (raber): Men... | er jo venner i virkeligheden!
LONE/Bente vender sig mod Niels: Niels, vil du lege
med mig?

Niels: Nej!

LONE/Bente (rettet mod reekken af barn): Jeg tror,
Niels glemte, hvad han ville sige og kom til at fjolle
lidt rundt.

LONE/Bente spager nu hvert barn i reekken, om ved-
kommende vil lege. Barnene siger alle ja. Efter hvert
svar roser LONE/Bente barnet, der svarede. Da alle har
svaret, taler dukkerne sammen om, at det er sddan
nogle gode barn.

LONE/Bente: Jeg tror, Niels har lcert det nu, sd jeg
prover lige at sparge ham igen:

Niels, vil du lege med mig?

Niels (hajt): Nej!

Bornene beveeger sig, snakker sammen. LONE (med
sin egen stemme): Nu vil jeg have, alle skal sidde pa

numsen.

Niels: Hvorndr er vi feerdige?

SOFIE (med sin egen stemme): Niels, nu vil jeg have, at
du scetter dig pd numsen.

LONE: Mdske bliver vi nadt til at stoppe nu. | kan
simpelthen ikke sidde stille. Der er stille i rummet.
Martin (undrende): Men | skal jo have heengt dagens
plancher op?

LONE og SOFIE taler lavt sammen.

Samlingen fortscetter. Dukkerne forteeller, at nu
handler det om, hvordan man deler. De begynder at
lege med en legetajsbil, mens de taler om, at det godt
kan veere sveert at dele en bil, ndr de begge to gerne
vil lege med den. De sparger hinanden pa skift, om de
skal deles og skiftes til at styre bilen.

Silas rejser sig: Jeg henter en bil mere!
SOFIE (med almindelig stemme): Det er sedt af dig,
Silas.
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Niels (hajt): Men vi leger, vi tager den!
GRETHE: Det ma man ikke!
SOFIE: Vi skal stoppe. | skal ud pa legepladsen.

Samlingen er praeget af forskellige logikker,
der alle relaterer sig til samlingens temaer,
men kontinuerligt steder sammen. Dukkerne
henvender sig til bernene og opfordrer dem
til at leve sig ind i det fantasiunivers, dukkerne
agerer i. Samtidig bliver bgrnenes begejstring
og medleven til forstyrrelse og uro i relation til
DUA-scriptet, hvor bgrnene udelukkende for-
ventes at indgad som et kor, der understreger
forestillingens hovedpointer. Dukkerne stiller
spergsmal og opfordrer bernene til at dele
erfaringer. Samtidig ignoreres de efterspurgte
erfaringer for at opretholde DUA-scriptets
forlgb og indhold. Antagelser om bgrns man-
glende kompetencer til at navigere i sociale
sammenhange er afgerende for samlingens
relevans og legitimitet. Samtidig afbryder per-
sonalet samlingen, da bgrnene ikke meget mi-
nutigst ger, som de er taenkt at ggre, men som
de eksplicit opfordres til at ggre, og som det
ville veere relevant at gere i de sociale situatio-
ner i bernehaven, som samlingens indhold er
rettet mod. Det entydige DUA-script umuligger
forhandlinger, udvekslinger eller alternative
fortolkninger, der potentielt kunne have bragt
de forskellige aktgrer taettere pad hinanden.
Resultatet er en samling, hvis indhold fremstar
fragmenteret og akterer, som ikke samles og
deler perspektiver, men tvaertimod adskilles.

Efter de deltagende bgrn har forladt lokalet,
taler personalet om, hvordan bgrnene virker
til at kunne huske, hvad der blev talt om sidste
gang, men ogsa hvordan flere bgrn udviste en
adfeerd, som var "for meget” og "dum”. De kon-
kluderer, at det vil vaere godt snarest at gen-
tage flere samlinger som denne.

Samlingens sammenbrud og efterspil kan
udlaegges som en meget konkret illustration
af, hvordan kompleksiteten forgges, nar en
reekke forskellige logikker stgder sammen pa
en made, der fremstar gensidigt forstaerkende.

Jo mere barnene traekker hverdagslivets kom-
pleksitet ind i samlingen, jo mere mobiliseres
samlingens script som en insisteren pa det
entydige, jo mere forseger bgrnene at skabe
forbindelser mellem de officielle regler, der
praesenteres til samlingen, de officielle regler,
der geelder uden for samlingen, og deres egne
erfaringer med det sociale liv og sd videre.
Samlingens effekt kan siges at veere en acce-
leration af kompleksitet, der slynger berneha-
vens bgrn og personale i hver sin retning. Her
er ikke bare én geeldende norm, der kraever
varierede grader af tilpasning og en alterna-
tiv "underverden” blandt bernene lig Cosaros
beskrivelser. En lang raekke uforbundne logik-
ker stiller krav til deltagerne om at kunne ma-
ngvrere i en situation og en raekke budskaber,
som er modsatningsfyldte og dobbelttydige.
Saledes pointerer samlingens DUA-anvisninger
det entydige og kausale, men kreaever fleksibili-
tet og forstaelse for det flertydige af de delta-
gende barn, der skal kunne navigere i en lang
raekke modsaetninger.

Til samlingen deltager Patrick engageret pa
linje med DUA-scriptet. Patrick afvises ofte af
de andre bgrn, og jeg tolker hans engagement
som et udtryk for et gnske om at blive klogere
pa det sociale. Efter samlingen finder jeg ham
ved et bord i alrummet. Her sidder to bern i
gang med et braetspil, mens Patrick lidt derfra
kigger pa. Han ser trist ud. Da jeg seetter mig
ved siden af ham, forklarer han mig, at han
har spurgt, om han ma veere med: "Jeg har
spurgt dem. Jeg har spurgt dem to gange. Men
de siger bare nej”. Lidt senere gar padagogen
Lone forbi, hun standser og tager et spil ned
fra en hgj hylde, saetter det foran os, og Patrick
og jeg begynder at spille. Patrick erfarer meget
konkret, hvordan samlingens DUA-script ikke
er kompatibelt med bgrnehavens sociale liv,
som det udfolder sig uden for samlingen. Jeg
ved ikke preaecis, hvad han tanker, men jeg
hegrer i hans information til mig en indigna-
tion over diskrepansen mellem det script, han
netop er anvist, hvor dét at skaffe sig adgang til
en leg er et spgrgsmal om at kunne mestre den
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rigtige formulering, og hans erfaring med at
blive afvist, selvom han meget praecist gar som
anvist.

Denne diskrepans ser ikke ud til at have ne-
gativ betydning for begrn, som allerede med
situationelle strategier kan forhandle sig til
muligheder for deltagelse. Den ser dog ud til
at kunne gge problemerne for bgrn, som har
sveert ved at fa adgang til de faellesskaber med
andre begrn, de gnsker at vaere en del af. Dels
handler de ikke adakvat og opnar derved
ikke den fornedne legitimitet til at deltage,
nar de forventer, at DUA-scriptet kan reali-
seres. Dels erfarer de, at der ikke er relevant
hjeelp at hente hos personalet, hvis anvisnin-
ger er en del af andre logikker end dem, som
kendetegner hverdagslivets sociale samveer.
Séledes vil jeg argumentere for, at DUA-
anvisninger ikke bare fastholder bgrn med
brug for hjeelp til at manevrere bgrnehavens
sociale liv i en perifer position, men samti-
dig eger afstanden mellem disse bgrn og de
voksne, der har til opgave at hjeelpe dem.

Konklusion og perspektiver

Med udgangspunkt i empiri fra et etnografisk
feltarbejde og med teoretiske inspirationer fra
en rekke barndomssociologiske studier har
jeg i det ovenstaende belyst, hvordan politiske
og forvaltningsmaessige ambitioner om at ef-
fektivisere den paedagogiske praksis ved hjzelp
af evidensbaserede metoder konkret former
sig og virker imellem bgrn og imellem bgrn og
paedagogiske personale i et daginstitutionelt
hverdagsliv. Ved at stille ind pa berns sociali-
tet som henholdsvis malsatning for en raekke
evidensbaserede procedurer og som en social
praksis har jeg peget pa, hvordan ganske for-
skellige logikker praeger de evidensbaserede
anvisninger og berns daginstitutionelle sam-
ver. Denne diskrepans, peger jeg pa, skaber
sammenstgd og sammenbrud i mgder mellem
bern og personale. Resultatet af dette er ikke
alene, at forskellige logikker gaelder i forskellige
sammenhange, men ogsa en accelererende
kompleksitet fuld af dobbeltbetydninger og
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modsetningsforhold, der gger afstanden mel-
lem bern og personale og derved lader bgrn
alene, nar det sociale er sveert.

Artiklens analyser rejser en raekke perspekti-
ver vedrgrende brugen af evidensstandardise-
rede metoder i daginstitutioner. For det forste
peger analyserne pa, at selvom en evidensba-
seret metode i mgdet med paedagoger og bern
i en daginstitution ikke setter sig igennem
som beskrevet i metodens manual, betyder
det ikke, at metoden ikke virker. De sammen-
sted og sammenbrud, jeg fremanalyserer, er
produktive. De viser netop, hvordan metoden
ikke virker som hverken tilsigtet eller forven-
tet, men alligevel far afggrende betydning
for, hvordan bern og paedagogisk personale
mgdes eller netop ikke mgdes.

Dette peger for det andet pd, hvordan en
evidensbaseret metode ikke kan anskues som
et neutralt veerktej, som alene effektiviserer
en afgrenset arbejdsgang eller malsatning,
men ellers ikke har betydning for daginstituti-
onspaedagogikken. Metoden barer bestemte
forstaelser af padagogikkens opgave og af
relationer mellem personale og begrn, som
far fylde og tildeles handlekraft, nar metoden
tages i brug. Forstdelser der, som skrevet,
netop ikke kommer til udtryk som intenderede
og afgreensede effekter, men som en bredere
transformation af daginstitutionspaedagogik-
ken. Dette vil jeg uddybe i det felgende:

At opdrage begrn, sa de er i stand til at kunne
indgd i et fxllesskab, er oplagt en del af den
socialisering, der finder sted i institutioner for
barn, ligesom samfundet altid har haft ekspli-
citerede forventninger til en social opdragelse
som en del af daginstitutionernes opgave
(Gullgv, 2016). At paedagogiske ambitioner og
bestrabelser pa en sddan social opdragelse
ikke ngdvendigvis resulterer i de intenderede
virkninger er overbevisende sldet fast i en
raekke daginstitutionsstudier (Palludan, 2005;
Seland, 2009). En raekke barndomssociologiske
undersggelser peger som beskrevet netop pa
diskrepanser mellem personalets intentioner
og berns egne dagsordner, ligesom de bredt
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betoner hverdagslivets sociale kompleksitet og
sammensathed som et kendetegn ved dagin-
stitutioner. Saledes kan de misforhold, jeg
skriver frem i analyserne, siges at veere indbyg-
gede i daginstitutionel praksis, men samtidig
traeder de frem i forbindelse med en evidens-
baseret metode pa en made og med en styrke,
som er ny.

Gullgvs (1999) underseggelser af berns in-
terne samveerslogikker har afseet i empiri fra
daginstitutioner med paedagogiske princip-
per om medbestemmelse og selvforvaltnin-
ger. | forleengelse af disse principper finder
hun, at meder om regelbrud mellem begrn
og personale er sjeldne og preeget af dialog
og forhandling frem for ensidige roller som
regelndndhaever og regelbryder. Ehn (2004)
beskriver, hvordan personalets ihaerdige be-
straebelser pa social opdragelse og handhavel-
ser af en raekke sociale regler gar hand i hand
med en kulturel tvivirddighed, der er forbundet
til antiautoriteere idealer og en bgrnecentreret
paedagogik. Gullavs og Ehns undersagelser af-
spejler en anden tid, men isger andre paedago-
giske orienteringer og praksisformer end dem,
jeg leegger frem. De beskriver en paedagogik,
som ogsa er praeget af forskellige logikker, men
forholder sig kritisk eller tviviradigt til den stan-
dardisering og adskillelse af barn og voksne,
institutionaliseringen af berns liv medfgrer, og
forseger at afbede eller kompensere ved at
betone idealer om individuelle og ligevaerdige
relationer mellem bgrn og personale.

I mit empiriske materiale ser jeg, hvordan
metodens vidtraeekkende og detaljerede anvis-
ninger kan vaere, og ofte er, definerende for,
hvordan bgrn mgdes af personalet. Samtidig
ser jeg ogsa situationer, hvor ansatte mgder
bern pa mader, der giver mindelser om Ehns
og Gullgvs beskrivelser. Evidensbaserede me-
toder og lignende former for systematikker og
programmer vinder indpas i det padagogiske
felt som del af en intensiveret styringsmaessig
interesse for omradet. Samtidig understreger
den seneste &ndring af lovgivningen pa dag-
tilbudsomradet i 2018, hvordan padagogisk

praksis skal tage afseet i berns perspektiver,
barns leg skal veegtes, og det understreges, at
barndommen har vaerdi i sig selv. Der eksiste-
rer saledes en sammensathed og variation i
det felt og i den konkrete praksis, jeg underse-
ger. Modsat de refererede undersggelser ser
jeg dog ikke muligheder for kritiske refleksio-
ner over en intensiv institutionalisering eller at
dele tvivirddighed i arbejdet med at opdrage
bgrnene socialt. De diskussioner, uenigheder
og udviklingsmuligheder, som sammensathe-
den rummer, kan ikke foldes ud, nar loyalitet
over for metoden er et indbygget krav og et
kriterie for ansattelse. Ej heller nar metoden
alene praesenteres som det mest effektive vaer-
ktgj til at opna veletablerede malsaetninger for
omverden.
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Ansattes vurdering av barns trivsel i
barnehagen

Kathrine Bjargen og Berge Moe

Sammendrag

Rammeplan for barnehagen vektlegger at barnehagen skal bidra til barns trivsel, men det er uvisst
hvordan ansatte i barnehagen vurderer ulike faktorers betydning for barns trivsel. Et sparre-
skjema ble sendt til 25 norske barnehager for & undersgke hvordan de ansatte vurderte faktorer
som pavirker 3-6-aringers trivsel, og hvordan de tilrettelegger for barns trivsel. De 105 respon-
dentene vurderte psykiske, fysiske og sosiale forhold som sveert viktig for barns trivsel, samtidig
som litt over halvparten vurderte kognitive forhold som viktig. Kognitive forhold med starre krav
til lzering og skoleforberedende aktiviteter kan utfordre den tradisjonelle barnehagepedagogik-
ken som er preget av lek, trygghet og sosiale forhold. Barnehagens utemiljg ble vurdert som
bedre tilrettelagt for barns trivsel enn innemiljget. Ansatte med lengre ansiennitet vurderte at
de bedre ivaretar og fremmer barns trivsel sammenliknet med ansatte med kortere ansiennitet.
Resultatene viser at ansatte vurderer trivsel ulikt, noe som utfordrer praksisfeltet og barns trivsel
i barnehagen.

Ngkkelord: Barnehage, ansatte, barns trivsel, pedagogisk innhold, spgrreskjema

Norwegian ECEC practitioners’ assessments of
children’s well-being in kindergarten

Abstract

The framework plan for Norwegian kindergartens emphasises that the kindergarten shall facilitate
children’s well-being, but it has not been established how the practitioners assess the significance
of various conditions for well-being. A questionnaire was sent to 25 Norwegian kindergartens
to investigate how the practitioners assessed factors that affect 3-6-year olds’ well-being and
how they facilitate well-being. The 105 respondents considered psychological, physical, and so-
cial conditions as extremely important for children’s well-being, while just over half considered
cognitive conditions as important. Cognitive conditions with greater demands on learning and
school-preparatory activities may challenge the traditional pedagogy, as characterized by play,
security, and social conditions. The outdoor environment was considered to facilitate well-being
better than the indoor environment. Practitioners with longer seniority considered themselves
to take better care of and promote children’s well-being than practitioners with shorter seniority.
This suggests that practitioners assess well-being differently, which influence the field of practice
and children’s well-being.

Keywords: kindergarten, practitioners, well-being, pedagogical content, questionnaire
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Innledning
Barns trivsel er assosiert med laering, utvikling,
god helse og livsmestring (Huppert og So, 2013;
Laevers, 2005). Betydningen av barns trivsel i
barnehagen har derfor fatt skt oppmerksom-
het de siste arene, bade i nasjonale publika-
sjoner (Bjergen, 2017; Bratterud, Sandseter
og Seland, 2012; Sandseter og Seland, 2017;
Seland, Sandseter og Bratterud, 2015; Sando,
2019a), og i internasjonale publikasjoner
(Fattore, Mason og Watson, 2007; 2009;
Mashford-Scott, Church og Tayler, 2012; Koch,
2018; 2016; Pollard og Lee, 2003; Lewis, 2019).
Rammeplan for barnehagen (Utdannings-
direktoratet, 2017) vektlegger at barneha-
gen skal bidra til barns trivsel, og at trivsel er
en sentral kvalitetsindikator i barnehagen.
| en systematisk oversiktsartikkel vises det
til fem forhold som har betydning for barns
trivsel; fysiske, psykologiske, kognitive, sosi-
ale og gkonomiske, og at trivsel handler om
ulike perspektiver og kan males og defineres
pa ulike mater (Pollard og Lee, 2003; Lewis,
2019). Norske barnehager har tradisjon for a
fremme trivsel gjennom lek, trygghet og ut-
vikling av fysisk og psykososial kompetanse,
og skolerelatert adferd har tradisjonelt ikke
preget barnehagehverdagen. Samtidig beskri-
ver Rammeplan for barnehagen (2017) starre
oppmerksomhet pa sprak, lese-, skrive- og ma-
tematisk forstaelse i barnehagen enn tidligere.
Vi har mindre kunnskap om hvordan ansatte
vurderer og tilrettelegger for barns trivsel med
tanke pa et sterre fokus pd malrettet laerings-
aktivitet og utvikling av kognitive forhold.
Gjennom samtaler med de eldste barna i
barnehagen (Bratterud, Sandseter og Seland,
2012; Fattore, Mason og Watson, 2009; Koch,
2013; Sandseter og Seland, 2016; 2017) og ved
observasjoner av barns kroppslige og verbale
uttrykk (Bjergen, 2015; Sando, 2019a) har vi
fatt gkt kunnskap om barnehagebarns opp-
fatninger, uttrykk og signaler om trivsel. Det
er mindre kunnskap om hvordan de ansatte
vurderer barns trivsel og om de mener barns
trivsel blir ivaretatt i barnehagen.

Hensikten med denne studien var derfor a
undersgke hvordan ansatte i norske barneha-
ger vurderer faktorer som pavirker 3-6-arin-
gers trivsel og hvordan de tilrettelegger for
barns trivsel i barnehagen. Med tanke pa det
okende fokuset pa barns kognitive utvikling var
det spesielt interessant & undersgke hvordan
de ansatte vurderte betydningen av kognitive
forhold for barns trivsel. Hvordan de ansatte i
barnehagen forstar barns trivsel kan ha betyd-
ning for pedagogisk innhold, tilrettelegging og
tilbud som gis barna.

Tidligere forskning pa barns trivsel
Trivsel er et multidimensjonalt begrep og et so-
sialt og kulturelt konstruert fenomen (Pollard
og Lee, 2003; Mashford-Scott, Church og
Tayler, 2012; Lewis, 2019). Dodge et al. (2012)
forstar trivsel som en tilstand av likevekt og ba-
lanse i fysiske, psykiske og sosiale ressurser.
Trivsel handler om kvaliteter og felelsesmes-
sige tilstander i livet hos mennesker og settes
i sammenheng med en tilstand av lykke, glede
og positive fglelser og a fale seg vel med seg
selv og i relasjon sammen med andre (Fattore,
Mason og Watson, 2007; Koch, 2018). Samtidig
omfatter trivsel noe mer enn bare lykke, det
handler ogsa om hvordan mennesker opplever
og vurderer sitt liv som helhet, og at trivsel kan
endre seg avhengig av situasjon og gjiennom et
livslgp (OECD, 2013).

| folge Koch kan barnehagelarere forsta og
vurdere barns trivsel ut fra en subjektiv vurde-
ring av barns kroppslige tegn pa glede, tilfreds-
het og om barna fremstar som harmoniske
(Koch, 2018; 2016). Ferre Laevers og kollegaer
(2005) hevder at voksne kan observere og
identifisere barns uttrykk og signaler for trivsel
gjennom Sics observasjonsmanual, (Well-being
and Involvement in Care. A process-oriented
Self-evaluation Instrument for Care Settings).
Manualen viser til fem ulike niva av trivsel, hvor
niva en er lav trivsel og niva fem er hay triv-
sel. Laevers (2005) hevder at trivsel er relatert
til fysiske, sosiale og emosjonelle behov samt
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behov for trygghet og anerkjennelse. Koch
(2016) og Laevers (2005) viser at det er mulig
for ansatte a vurdere barns trivsel i barneha-
gen, og at ansattes vurderinger av barns trivsel
er sentralt for tiltak og intervensjoner for en-
keltbarn, og for utvikling av pedagogisk kvalitet
i barnehagen.

| studien til Bratterud, Sandseter og Seland
(2012) ble barna, personalet og foresatte spurt
om barns trivsel. Resultatene viste at barneha-
gebarn trives godt, at det er sentralt for barns
trivsel & fa oppleve a bruke alle rommene i
barnehagen nar de selv vil og at de kan be-
stemme hva de skal gjgre ute og inne, ha nok
tid til frilek og selv styre leken og dens innhold.
Studien viste ogsa sammenheng mellom barns
mistrivsel og lite stgtte og videreutvikling av
samspill barna imellom eller mellom voksne
og barn, og at de ikke fgler seg anerkjent av
voksne. Barn bgr fa mulighet til & gjere det de
selv vil, sammen med andre de selv gnsker a
veere sammen med. Barns medvirkning ser
derfor ut til & veere sentralt for trivsel i barne-
hagen (Seland, Sandseter og Bratterud, 2015;
Sandseter og Seland, 2016). Det & ha venner og
gode sosiale relasjoner i barnehagene har po-
sitiv sammenheng med barns trivsel (Bjargen,
2015), mens barn som opplever voksne med
darlig tid og at voksne er vanskelige a fa tak i,
ser ut til & ha negativ sammenheng med barns
trivsel (Sandseter og Seland, 2017). | rapporten
fra Rambaell (2018) vises det til bekymringer for
at sykefraveer, pauseavvikling, mater og peda-
gogisk leders tid til planlegging, for og etterar-
beid, dokumenteringsarbeid, rapportskriving,
veiledning og foreldresamtaler svekker kvali-
teten pa relasjoner og trygghet mellom voksne
og barn. Ovennevnte studier bekrefter at barns
trivsel i barnehagen kan settes i sammenheng
med ansatte som tar seg tid til & se og lytte til
barna, til interaksjon og responser slik at barna
foler seg trygge og blir anerkjent som sosiale
akterer i barnehagen. | tillegg til det relasjo-
nelle er det viktig for barns trivsel med et godt
og variert fysisk miljg, som stetter og utfordrer
barns lek og utforskning.

Kathrine Bjorgen og Berge Moe

Faktorer i barnehagen av

betydning for barns trivsel

Det er i senere ar rettet sterre oppmerksom-
het mot ulike faktorer i barnehagemiljget som
har betydning for barns trivsel. Flerkulturelle
studier av kvalitet i barnehagen bekrefter at
attraktive lekemiljg, hoy ansatt-ratio (antall
ansatte per barn) og organisering av barn
i sma grupper bidrar til bedre laeringsmiljo
og trivsel for barnehagebarn (Sheridan og
Schuster, 2001; Sheridan et al., 2009). Antallet
utdannete barnehagelaerere tyder ogsa pa a
veere en viktig faktor for pedagogisk kvalitet i
barnehagen (OECD, 2011). Resultatene fra en
komparativ studie mellom barnehageansatte i
Norge og i Ser-Korea viste at en stegrre andel
av barnehageansatte fra Ser-Korea enn andel
av barnehageansatte fra Norge vurderte kog-
nitive og gkonomiske forhold ved barns trivsel
som sveert viktig. En sterre andel av barneha-
geansatte i Norge vurderte sosiale forhold og
fysiske behov som svaert viktig sammenliknet
med barnehageansatte i Ser-Korea (Nah et
al., 2020). Hvordan ansatte vurderer trivsel er
sammensatt og pavirkes trolig av bade kultu-
relle og miljgmessige faktorer.

Kvaliteter i det fysiske miljget i barnehager
kan ha innvirkning pa hvor mye tid som brukes
i miljget og for barns trivsel (S6derstrom et al.,
2013). Barnehagens fysiske ute- og innemiljg,
rom, sted og materialitet har betydning for
barns utvikling, lzering og trivsel. Fysiske milja
som fremmer vennskap og sosiale relasjoner
mellom barn og mellom barn og voksne, er
viktig for barns trivsel (Bjgrgen og Svendsen,
2015). Kvaliteter ved fysiske miljg og barns
muligheter i disse, frilek i utetid (fri for peda-
gogisk planlagte aktiviteter) og mulighet for
hemmelige steder har betydning for barns
trivsel, mentale helse og lering (Moser og
Martinsen, 2010). Det fysiske utemiljgets egen-
skaper og funksjoner for variasjon, utfordring,
selvbestemmelse og bevegelsesfrihet ser ut til
& ha betydning for barns trivsel i barnehagen
(Bjergen, 2015). Sandseter og Seland (2016)
hevder at barn har stgrre innflytelse pa valg
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av aktivitet nar de er ute enn nar de er inne i
barnehagen, og det kan forklare at barn trives
godt ute. Barn trekkes i mindre grad inn i plan-
leggingen av innendgrsaktivitet, og barnehager
har begynt & bruke tiden inne til mer malret-
tede leringsaktiviteter og skoleforberedelse.
Dette kan medfere at barn opplever mindre
innflytelse pa hverdagslivet inne i barneha-
gen, og dette kan pavirke barns trivsel negativt
(Sandseter og Seland, 2016).

Lek i naturmiljg ser ut til & ha positiv innvirk-
ning pa barnehagebarns trivsel (Bjgrgen, 2015;
Herrington og Brussoni, 2015; Sando, 2019b).
Ulike elementer og kvaliteter i natur genererer
interesse, involvering, overraskende elemen-
ter, utfordring, variasjon, selvbestemmelse og
sosiale relasjoner som fremmer trivsel bade
for de ansatte og barna. Kontakt med natur er
positivt assosiert med barns stedstilherighet,
eierskap til miljget, lek, fysisk aktivitet, mentalt,
emosjonelt og sosialt velvaere og helse (Sando,
2019b; Chawla, 2015; Maller, 2009).

Metode

Utvalg og datainnsamling
Fordi barns trivsel er et multidimensjonalt be-
grep som de ansatte kan vurdere ulikt, var det
hensiktsmessig med en kvantitativ tilneerming
til problemstillingen. Datamaterialet som be-
nyttes i denne studien er samlet inn gjiennom
et samarbeidsprosjekt mellom forskere i Ser-
Korea, Soonchunhyang Universitet og forskere
fra Norge, Dronning Mauds Minne Hagskole
for barnehageleaererutdanning. En kvantita-
tiv tilneerming ble benyttet med utarbeidelse
av felles spagrreskjema om temaet trivsel. De
komparative resultatene fra barnehageansatte
i Ser-Korea og Norge er publisert i tidsskriftet
European Early Childhood Education Reseach
Journal (Nah et al., 2020). | denne artikkelen
presenteres nye analyser fra det samme data-
materialet, men kun med data fra ansatte i de
norske barnehagene.

Styrere/enhetsledere i 30 tilfeldig utvalgte
barnehager i Midt-Norge ble informert om

prosjektet og forespurt om deltakelse per te-
lefon i tidsrommet november 2018 til februar
2019. Etinformasjonsskriv om prosjektet og en
internettadresse til sparreskjemaet ble sendt
til de 25 barnehagene som takket ja til delta-
kelse. Styrere/enhetsledere ble forespurt om
a distribuere denne informasjonen til sine an-
satte, som pa det aktuelle tidspunktet jobbet
i avdelinger med barn i alderen 3-5 ar. Totalt
105 ansatte svarte pa sperreskjemaet.

Sperreskjemaet
Sperreskjemaet ble utviklet i samarbeid med
forskere fra Soonchunhyang Universitet, Ser-
Korea og Dronning Mauds Minne Hggskole for
barnehageleaererutdanning, Norge. Hensikten
var a kartlegge hvordan ansatte i barneha-
ger fra ulike land vurderer og arbeider med
barns trivsel. Utviklingen av sp@rreskjemaet er
basert pa teori og forskning om barns trivsel
samt rammeplaner for barnehagen i Norge og
Ser-Korea. Sparreskjemaet ble testet ut blant
10 ansatte i en pilotstudie, hvilket resulterte
i noen mindre revideringer av spegrsmalene.
Studien benyttet et Google online elektronisk
sperreskjema for respons fra de ansatte.
Skjemaet inneholdt bade demografiske
spersmal og pastander om barns trivsel som
respondentene skulle vurdere (Likert-skala).
| denne artikkelen fokuseres det pa resulta-
ter fra fem spegrsmal i sperreskjemaet: 1) an-
sattes vurdering av betydningen av fem ulike
forhold for barns trivsel, 2) ansattes vurdering
av hvordan barnehagen ivaretar barns grunn-
leggende behov for trivsel, 3) ansattes vurde-
ring av hvilke steder som er best tilrettelagt for
barns trivsel, 4) ansattes vurdering av hvordan
de ivaretar tilrettelegging for barns trivsel ved
sin avdeling, og 5) ansattes vurdering av hvor-
dan barnehagen ivaretar arbeidsmetoder for
a fremme barns trivsel. Spersmal 1 og 2 er
utviklet med bakgrunn i teori om fem forhold
ved trivsel (fysiske, psykiske, sosiale, kognitive
og skonomiske forhold) (Pollard og Lee, 2003;
Lewis, 2019 og Leavers, 2005). Sparsmal 3 er
utviklet med bakgrunn i tidligere forskning om
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fysisk miljg, steder og trivsel. Spgrsmal 4 og
5 er satt i sammenheng med rammeplanens
mal og innhold for barnehagen. Noen mindre
tilpasninger av sparsmalene ble gjort for & til-
passe dem til norsk kultur og kontekst.

Etikk

Deltakelse i studien var frivillig, og deltakerne
kunne selv velge nar de skulle besvare under-
sekelsen innenfor en tidsperiode som framgikk
av informasjonsskrivet. Etiske hensyn vedre-
rende konfidensialitet og informert samtykke
er ivaretatt. Sperreundersgkelsen var ano-
nym og kunne ikke knyttes til identifiserende
opplysninger om respondenten (som e-post/
IP-adresse, nettleserinformasjon eller infor-
masjonskapsler). Pa grunn av dette var ikke
prosjektet sgknadspliktig til Norsk senter for
forskningsdata (NSD). Det var kun administra-
tor og forskerne i studien som fikk tilgang til
dataene.

Analyse av data

Deskriptive data presenteres i antall (N) og
prosent (%). For & undersgke om det var for-
skjeller i hvordan respondentene svarte med
hensyn til utdanningsbakgrunn, ansiennitet og
om de var ansatt i en offentlig eller privat bar-
nehage, ble det utfgrt Mann-Whitney U-tester.
Forskjeller med p-verdier < 0,05 ble vurdert
som signifikante og presenteres i teksten. Ved
signifikante forskjeller kalkulerte vi eta2 som et
mal pa effektstarrelse. For a forsikre oss om at
forutsetningene for Mann-Whitney U-testene
ikke var brutt, benyttet vi histogrammer til
a bekrefte at variablene hadde tilsvarende
ikke-parametrisk fordeling. Alle analyser ble
utfert i SPSS for Windows (IBM Corp. Released
2018. IBM SPSS Statistics for Windows, Version
26.0. Armonk, NY: IBM Corp.).

Resultater

Tabell 1 beskriver utvalget med hensyn til om
de var ansatt i privat eller offentlig barnehage,
antall ar med arbeidserfaring og utdanning.

Kathrine Bjgrgen og Berge Moe

Tabell 1. Beskrivelse av utvalg (N = 105)

N (%)

Type barnehage

Privat 46 (43,8 %)

Offentlig 59 (56,2 %)
Arbeidserfaring fra barnehage

<1ar 28 (26,7 %)

1-5ar 40 (38,1 %)

6-10 ar 17 (16,2 %)

>10ar 20 (19,0 %)
Utdanning

3-arig barnehagelaerer 70 (66,7 %)

>3 ars utdanning (fra hegskole/universitet) 19(18,1 %)

Annet 16 (15,2 %)

Hvordan vurderer ansatte betydningen
av fem ulike forhold for barns trivsel?
Tabell 2 viser hvordan ansatte vurderer be-
tydningen av felgende fem forhold for barns
trivsel: fysiske, psykiske, kognitive, sosiale og
okonomiske forhold. Resultatene viser at de
fleste ansatte oppfatter fysiske, psykiske og so-
siale forhold som sveert viktig for barns trivsel
(henholdsvis 82,9, 85,7 og 91,4 prosent). Videre
viser resultatene en stgrre variasjon i betydnin-
gen av kognitive og skonomiske forhold, men
flertallet vurderte kognitive (65 prosent) og
okonomiske (62 prosent) forhold som viktig til
sveert viktig.

Hvordan vurderer ansatte at

deres barnehage ivaretar barns
grunnleggende behov for trivsel?

Tabell 3 viser ansattes vurdering av hvordan
deres barnehage ivaretar barns grunnleg-
gende behov for trivsel. Resultatene viser at
de fleste ansatte vurderer at barns grunn-
leggende behov for trivsel er ivaretatt/svaert
ivaretatt i deres barnehage. Det er imidlertid
7,6 prosent som mener at behovet for trygg-
het, sikkerhet og kontinuitet ikke er ivaretatt i
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Tabell 2. Hvordan vurderer ansatte betydningen av fem ulike forhold for barns trivsel.

Ikke viktig i Ikke viktig Viktig Sveert viktig
det hele tatt
Fysiske forhold (fysisk aktivitet og helse, vekst og utvikling, godt 0 (0,0 %) 3(2,9 %) 15(14,3 %) 87 (82,9 %)
kosthold og trygghet).
Psykiske forhold (mental helse, livsmestring og psykososiale 0 (0,0 %) 0 (0,0 %) 15(14,3 %) 90 (85,7 %)
forhold som selvbilde, selvoppfatning og regulering av
emosjoner).
Kognitive forhold (leering og intellektuell utvikling som er 8(7,6 %) 29 (27,6 %) 37 (35,2 %) 31 (29,5 %)
skolerelatert, eks. mestring av a lese og skrive).
Sosiale forhold (relasjoner mellom familie og venner, 0 (0,0 %) 0 (0,0 %) 9 (8,6 %) 96 (91,4 %)
kommunikasjonsferdigheter og tilgang til emosjonell og praktisk
stotte).
@konomiske forhold (familieinntekt, skonomiske utfordringer og | 7 (6,7 %) 33 (31,4 %) 44 (41,9 %) 21 (20,0 %)
tilgang til gkonomisk stette).
Tabell 3. Ansattes vurdering av hvordan deres barnehage ivaretar barns grunnleggende behov for trivsel.
Ikke viktig i Ikke viktig Viktig Svaert viktig
det hele tatt
Fysiske behov (behov for mat, drikke, bevegelse og sevn, osv.) 0(0,0 %) 3(2,9 %) 18 (17,1 %) 84 (80,0 %)
Emosjonelle behov (behov for klem, fysisk kontakt, fa og gi 0(0,0 %) 1(1,0 %) 34 (32,4 %) 70 (66,7 %)
kjeerlighet)
Behov for trygghet, sikkerhet og kontinuitet (behov for 0 (0,0 %) 8 (7,6 %) 38 (36,2 %) 59 (56,2 %)
forutsigbart miljg, hva som er tillatt og ikke tillatt)
Behov for annerkjennelse og bekreftelse (folelse av a bli 0(0,0 %) 2(1,9%) 40 (38,1 %) 63 (60,0 %)
akseptert og godtatt av andre, tilhgrighet til en gruppe og et
fellesskap)
Behov for a oppleve seg betydningsfull (felelse av a kunne gjere 0(0,0 %) 3(2,9 %) 45 (42,9 %) 57 (54,3 %)
noe selv, @ mestre og a teste ut egne evner)

deres barnehage. «Behovet for a oppleve seg
betydningsfull» ble vurdert som bedre ivaretatt
blant ansatte med mer enn fem ars ansiennitet
enn ansatte med kortere ansiennitet (U = 982,
p = 0,034), selv om effektstgrrelsen var lav
(eta2 = 0,042).

Hvilke steder mener ansatte er best
tilrettelagt for a fremme barns trivsel?
Tabell 4 viser hvilke steder de ansatte

mener er best tilrettelagt for & fremme barns
trivsel.

Resultatene viser at de fleste ansatte vurderer
barnehagens utendgrslek i utemiljg og natur-
milje som bra/sveert bra. Samtidig er det verdt
a merke seg at 5,7 prosent av de ansatte synes
at barnehagens utemiljg er darlig tilrettelagt
for & fremme barns trivsel. Ansattes vurdering
av innendarslek for & fremme barns trivsel, var
delte. Selv om de fleste mener at innenders-
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Tabell 4. Hvilke steder mener de ansatte er best tilrettelagt for & fremme barns trivsel.

Sveert darlig | Darlig Bra Sveert bra
Innenders lek 2(1,9 %) 17 (16,2 %) 52 (49,5 %) 34 (32,4 %)
Utenders lek, i barnehagens utemiljo 1(1,0 %) 6 (5,7 %) 34 (32,4 %) 64 (61,0 %)
Utfart til gallerier, museer og andre opplevelser 13(12,4 %) 39 (37,1 %) 35(33,3 %) 18(17,1 %)
Naturmiljg, som skog, fiell, park, strender og ved vann 1(1,0 %) 8(7,6 %) 19(18,1 %) 77 (73,3 %)

lek er bra/sveert bra tilrettelagt for & fremme
barns trivsel, er det likevel 16,2 prosent som
mener at innendearslek er darlig tilrettelagt for
a fremme barns trivsel. Nar det gjelder utfart
til gallerier, museer og andre opplevelser er
det delte meninger om hvor tilrettelagt disse
stedene er til 8 fremme barns trivsel. Ansatte
ved offentlige barnehager vurderte innendars
lek som bedre tilrettelagt for & fremme barns
trivsel enn ansatte ved private barnehager
(U =1027, p = 0,020), selv om effektstorrelsen
var lav (eta2= 0,05).

Hvordan vurderer ansatte at de
ivaretar tilrettelegging for barns

trivsel ved sin avdeling?

Tabell 5 viser ansattes vurdering av hvordan
de ivaretar tilrettelegging for barns trivsel
ved sin avdeling. Resultatene viser at de an-
satte i all hovedsak mener at tilrettelegging
for barns trivsel er ivaretatt/aktivt ivaretatt.
Tilrettelegging og fremming av alle barns
trivsel og velveere vurderes som sterkere iva-

retatt av ansatte med mer enn 5 ars ansienni-
tet enn av de med kortere ansiennitet (U = 945,
p = 0,014). Den korresponderende effektstor-
relsen for denne forskjellen var moderat (eta2=
0,058). Samarbeid med familie, nermiljo og
samfunn for & fremme barns trivsel vurderes
ogsa som sterkere ivaretatt for de med mer
enn 5 ars ansiennitet sammenlignet med de
med kortere ansiennitet (U = 885, p = 0,004).
For denne forskjellen var effektstarrelsen mo-
derat (eta2= 0,080).

Hvordan vurderer ansatte at deres
barnehage ivaretar arbeidsmetoder

for & fremme barns trivsel?

Tabell 6 viser hvordan de ansatte vurderer
at deres barnehage ivaretar arbeidsmetoder
for a fremme barns trivsel. Det var tre ho-
vedkategorier av spgrsmal (Plan og metode,
Tilrettelegging og Miljg) med ulike under-
spersmal. Innenfor alle de tre hovedkategori-
ene var det en sterk overvekt av ansatte som

Tabell 5. Ansattes vurdering av hvordan de ivaretar tilrettelegging for barns trivsel ved sin avdeling.

Ikke Lite Ivaretatt Aktivt
ivaretatt ivaretatt ivaretatt
Tilrettelegger og fremmer alle barns trivsel og velvaere i 0 (0,0 %) 2(1,9 %) 40 (38,1 %) 63 (60,0 %)
barnehagen
Samarbeider med familie, naermilje og samfunn for a fremme 0 (0,0 %) 4 (3,8 %) 42 (40,0 %) 59 (56,2 %)
barns trivsel
Hjelper barn med a utvikle sine egne ressurser og evner, og med | 0 (0,0 %) 3(2,9%) 51 (48,6 %) 51 (48,6 %)
a ivareta sin egen helse, fysiske, sosiale og emosjonelle trivsel
og velvaere
Hjelper barna med a bidra til andres trivsel 0(0,0 %) 2(1,9 %) 53 (50,5 %) 50 (47,6 %)
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mente at barnehagen ivaretar/aktivt ivaretar
arbeidsmetoder for barns trivsel. For pastan-
dene «Arbeidsmetoder for & fremme barns
trivsel er inkludert som en del av min avdelings
plan» og «Lek og aktiviteter for trivsel er plan-
lagt, uteves og blir evaluert i min avdeling» var
det imidlertid flere som mente at dette var lite
ivaretatt (henholdsvis 12,4 prosent og 14,3 pro-
sent). Flere ansatte vurderte ogsa tilbudet av
varierte lekematerialer for alle barns mulighe-
ter til lek som lite ivaretatt (15,2 prosent). Med
hensyn til pastandene om at «Vart barneha-
gemiljg er designet med stort nok areal for &
ivareta alle barns lek» og «Vart barnehagemiljo
ivaretar spenning og utfordring som fremmer
barns trivsel» var det henholdsvis 12,4 prosent
og 13,3 prosent som vurderte disse som lite
ivaretatt.

Ansatte i offentlige barnehager vurderte
sterre grad av ivaretagelse av «Trivsel er inklu-
dert som et mal i den daglige virksomheten»
enn ansatte i private barnehager (U = 1060,
p = 0,028). Effektstarrelsen for denne forskjel-
len var lav (eta2 = 0,047).

Sammenlignet med de med kortere ansien-
nitet, vurderte ansatte med mer enn fem ars
ansiennitet hegyere grad av ivaretagelse av
«Arbeidsmetoder for & fremme barns trivsel
er inkludert som en del av min avdeling plan»
(U =929, p =0,015), «Vart barnehagemiljg er
designet med stort nok areal for a ivareta alle
barns lek» (U = 882, p = 0,005) og «Vart barne-
hagemiljg ivaretar spenning og utfordring som
fremmer barns trivsel» (U = 977, p = 0,038).
Effektsterrelsene til disse forskjellen var mode-
rate (henholdsvis eta2 = 0,058; 0,074 0og 0,041).

Tabell 6. Ansattes vurdering av hvordan barnehagen ivaretar arbeidsmetoder for & fremme barns trivsel.

Ikke Lite Ivaretatt Aktivt
ivaretatt ivaretatt ivaretatt
Plan og metode
Trivsel er inkludert som et mal i den daglige virksomheten i min 2(1,9 %) 5(4,8 %) 37 (35,2 %) 61 (58,1 %)
avdeling
Arbeidsmetoder for & fremme barns trivsel er inkludert som en 0 (0,0 %) 13(12,4 %) 40 (38,1 %) 52 (49,5 %)
del av min avdelings plan
Lek og aktiviteter for trivsel er planlagt, uteves og blir evaluert i 1(1,0 %) 15 (14,3 %) 46 (43,8 %) 43 (41,0 %)
min avdeling
Tilrettelegging
Variert fysisk aktivitet som fremmer barns trivsel og glede blir 1(1,0 %) 10 (9,5 %) 39 (37,1 %) 55 (52,4 %)
gjennomfert innenders og utenders
Barns muligheter for a fa uttrykt og mestre sine felelser blir 1(1,0 %) 4 (3,8 %) 41 (39,0 %) 59 (56,2 %)
ivaretatt
Barns muligheter for valgfrihet og selvbestemmelse i lek og 0 (0,0 %) 5 (4,8 %) 52 (49,5 %) 48 (45,7 %)
aktivitet blir ivaretatt
Tilbud av varierte lekematerialer er ivaretatt for alle barns 2(1,9 %) 16 (15,2 %) 44 (41,9 %) 43 (41,0 %)
muligheter til lek
Miljo
Vvart barnehagemiljg er designet med stort nok areal til 3 ivareta 4 (3,8 %) 13 (12,4 %) 33 (31,4 %) 55 (52,4 %)
alle barns lek
Vart barnehagemilje ivaretar glede og begeistring som fremmer 0(0,0 %) 4(3,8 %) 34 (32,4 %) 67 (63,8 %)
barns trivsel
Vart barnehagemiljg ivaretar spenning og utfordring som 2(1,9 %) 14 (13,3 %) 36 (34,3 %) 53 (50,5 %)
fremmer barns trivsel
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Diskusjon

Denne studien viser at flertallet av de ansatte
vurderte fysiske, psykiske og sosiale forhold
som sveert viktige for barns trivsel. Over halv-
parten av de ansatte vurderte kognitive og gko-
nomiske forhold som viktig for barns trivsel,
selv om det var stgrre spredning i hvordan de
ansatte svarte med hensyn til dette. Videre vur-
derte de fleste ansatte at barnehagen ivaretar
barns grunnleggende behov for trivsel. En liten
andel ansatte (8 prosent) mente imidlertid at
deres barnehage ikke ivaretar barns behov for
trygghet, sikkerhet og kontinuitet. Flertallet av
de ansatte vurderte utemiljg og naturmiljg som
svaert godt egnet for a ivareta barns trivsel. En
mindre andel ansatte (18 prosent) vurderte sitt
innemilje som darlig til sveert darlig egnet for a
fremme barns trivsel. De fleste ansatte mener
at deres barnehage ivaretar/aktivt ivaretar ar-
beidsmetoder og tilrettelegging for & fremme
barns trivsel. Samtidig mente en andel av de
ansatte at arbeidsmetoder for & fremme barns
trivsel i avdelingens planer, tilbud av varierte
lekematerialer og store nok arealer er lite til
ikke ivaretatt. Ansatte i offentlige barnehager
vurderte sitt innemiljg som bedre tilrettelagt
for trivsel enn ansatte i private barnehager.
Ansatte med mer enn fem ars ansiennitet vur-
derte at de bedre ivaretar og fremmer barns
trivsel sammenliknet med ansatte med kortere
ansiennitet.

Resultatene viste at de fleste ansatte opp-
fatter fysiske, psykiske og sosiale forhold som
sveert viktig for 3-6-aringers trivsel i barneha-
gen, og at de seks grunnleggende behovene
for trivsel er godt til sveert godt ivaretatt i bar-
nehagen. En mulig forklaring er at betydningen
av barns trivsel har fatt ekt oppmerksomhet i
Rammeplan for barnehagen (2017), hvor det
star at barnehagen skal bidra til barnas trivsel,
livsglede, mestring og folelse av egenverd. |
Rammeplan for barnehagen (2017) argumen-
teres det med at trivsel og livsmestring er
grunnleggende faktorer for barns utvikling.
Det innebeerer at trivsel har fatt sterre fokus i
barnehagen, og kan ha bidratt til at ansatte har
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blitt mer bevisstgjort nar det gjelder betydnin-
gen av barnas fysiske og psykososiale miljg. Et
godt psykososialt miljg er avgjgrende for bade
psykisk helse og livskvalitet her og na, samti-
dig som det danner grunnlaget for motivasjon,
aktivitet, utvikling og lering (Huppert og So,
2013; Mashford-Scott, Church og Tayler, 2012).
Resultatene i denne studien stettes av tidligere
studier som bekrefter at sosiale relasjoner,
det & ha venner og a fa delta i lek med ven-
ner, har stor betydning for barns trivsel (Koch,
2018; Bratterud, Sandseter og Seland, 2012;
Bjorgen, 2015; Fattore, Mason og Watson,
2007; Sandseter og Seland, 2017).

Over halvparten av de ansatte vurderte be-
tydningen av kognitive forhold for barns triv-
sel som viktig. | norske barnehager er lek svaert
sentralt, men samtidig har skolerelaterte opp-
gaver til de eldste barna fatt ekt oppmerksom-
het. Rammeplan for barnehagen (2017) har
vektlagt betydning pa sprak, lese-, skrive- og
matematiskforstaelse i barnehagen. @kt fokus
pa kognitive forhold i barnehagen, kan skape
usikkerhet hos de ansatte ved tilrettelegging av
pedagogisk innhold, og for hva som er til barns
beste. Sandseter og Seland (2016) hevder at
mange barnehager har begynt a bruke tiden
inne til mer malrettede kognitive laeringsakti-
viteter, dokumentasjon og skoleforberedende
aktiviteter. Dette er aktiviteter som barna er
ngdt til & delta i, noe som kan fere til at barna
opplever at de har mindre innflytelse pa hver-
dagslivet og som dermed pavirker barns trivsel
i negativ retning. Spersmalet er hvordan bar-
nehagen skal drive malrettet lzeringsaktivitet,
dokumentasjon og skoleforberedende aktivitet
hvis det medfgrer at barn opplever mindre inn-
flytelse pa hverdagslivet og dette dermed kan
bidra til barnehagebarns mistrivsel (Sandseter
og Seland, 2016). Det var ogsa delte opp-
fatninger blant ansatte om hvorvidt gkono-
miske forhold har betydning for barns trivsel.
Familieinntekt, gkonomiske utfordringer og
tilgang til skonomisk statte er forhold som kan
veere utfordrende for ansatte & vurdere.
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Resultatene viste at nesten atte prosent av
de ansatte mente at behovet for trygghet, sik-
kerhet og kontinuitet ikke er ivaretatt i deres
barnehage. Rambgll (2018) viser til bekymrin-
ger for at sykefraveer, pauseavvikling, mgter og
pedagogisk leders tid til planlegging, for og et-
terarbeid, dokumenteringsarbeid, rapportskri-
ving, veiledning og foreldresamtaler svekker
kvaliteten pa relasjoner og trygghet mellom
voksne og barn. Barnehageansatte er en av de
yrkesgruppene med hgyest sykefravaer (SSB,
2018), og dette kan medfere utrygghet i form
av uforutsigbare miljger i barnehagehverda-
gen. Samtidig kan ulike meninger, oppfatnin-
ger og darlig kommunikasjon i personalmiljget
om hva som er tillatt eller ikke tillatt for barn i
barnehagen, veere en forklaring. Det er utfor-
drende a trekke konklusjoner, fordi resulta-
tene ikke viser om det er ansatte fra samme
avdeling/barnehage eller ansatte fra flere
avdelinger/barnehager som oppgir at trygghet,
sikkerhet og kontinuitet ikke er ivaretatt.

De aller fleste ansatte vurderte at tilretteleg-
ging for barns trivsel og at arbeidsmetoder
for & fremme barns trivsel i deres avdeling, er
ivaretatt/aktivt ivaretatt. Samtidig viste resulta-
tene pa plan og metoder at en andel av de an-
satte lite ivaretar arbeidsmetoder for & fremme
barns trivsel i avdelingens planer. En forklaring
kan veere at ansatte har manglende kunnskap
om metoder for tilrettelegging for barns trivsel.
En annen forklaring kan veere lav bemanning.
Ifglge rapporten fra Rambagll (2018) stiller be-
manningsnormen krav om minimum én ansatt
per tre barn under tre ar og én ansatt per seks
barn over tre ar. Pedagognormen stiller krav
om en pedagogisk leder per sju barn under tre
ar og minst én pedagogisk leder per 14 barn
over tre ar. Rambaglls undersgkelse viser altsa
at bemanningsnormen brytes i 51 prosent av
observasjonene, spesielt for de yngste barna.
Lav bemanning kan pavirke tid til planlegging
og gjennomfgring i arbeidet med & fremme
arbeidsmetoder for trivsel i barnehagehver-
dagen. Det kan ogsa forklares med at fagleerte
(barnehagelaerere) har sa mange andre opp-

gaver som gjor at de trekkes bort fra det pe-
dagogiske arbeidet (Rambagll, 2018), som igjen
medferer at barna i disse barnehagene opple-
ver at ansatte er til dels fraveerende og travle.
At barna opplever at de ansatte har darlig tid
og er vanskelige & fa tak i, viser seg & ha nega-
tiv sammenheng med barns trivsel (Bratterud,
Sandseter og Seland, 2012).

Resultatene viste at flertallet av de ansatte
vurderte naturmilje og barnehagens utemilje
som de fysiske miljgene som best ivaretar
barns trivsel. Studier pa barns trivsel i utemil-
joer bekrefter at ute og naturmiljg innehar
funksjoner og egenskaper som fremmer barns
trivsel, lek, medvirkning og mulighet for fysisk
aktivitet (Bjgrgen, 2015; Bratterud, Sandseter
og Seland, 2012; Sando, 2019b). Sando (2019b)
viser til sammenheng mellom barns opphold i
naturmiljg og trivsel, og Bjgrgen (2015) konklu-
derer med at naturmiljg er tiltrekkende bade
for barn og personalet i barnehagen fordi
opphold i naturmilje gir felelse av handlefri-
het og mer naervaer mellom barn og voksne.
Samtidig kan utemiljeet inneholde funksjoner
og egenskaper som fremmer mer spontanitet,
overraskelser og bevegelsesfrihet som kan
fremme trivsel. Ifglge Bratterud, Sandseter
og Seland (2012) opplever barn sterst grad
av medvirkning i uterommet, og at trivsel har
sammenheng med steder hvor man kan leke
ville og spennende leker.

De fleste ansatte vurderte innemiljget som
bra til sveert bra for a ivareta barns trivsel, men
16 prosent av de ansatte mener deres inne-
milje darlig ivaretar barns trivsel. Det kan ha
sammenheng med at en andel av de ansatte
mener tilbudet av varierte lekematerialer,
store nok arealer og ivaretakelse av spenning
og utfordring er mindre ivaretatt i deres barne-
hagemiljg. | Norge er det store variasjoner i bar-
nehagenes utforming av fysiske rom, arkitektur,
materialer, innhold og brukervennlighet for
barn. Barns trivsel kan ha sammenheng med
hvordan rom, utstyr, leker og installasjoner er
plassert i innemiljget, og om barnehagen har
lekerom som fremmer fysisk lek. Ifalge Sando
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(2019a) er barns trivsel i innemiljget positivt as-
sosiert med rom som muliggjer fysisk aktivitet.
Barn kan erfare mindre selvbestemmelse og
medvirkning i miljger som krever ro, disiplin og
venting i gruppe. Fysiske miljger som fremmer
barns bevegelsesfrinet og mulighet til & be-
stemme hva de vil gjgre og sammen med hvem,
er tidligere vist & fremme barns trivsel (Bjergen,
2015; Bratterud, Sandseter og Seland, 2012).

Resultatene viste at ansatte i offentlige bar-
nehager vurderte sitt innemiljg som noe bedre
tilrettelagt for barns trivsel enn de ansatte i pri-
vate barnehager (p=0,004). Ansatte i offentlige
barnehager vurderte ogsa at trivsel i storre
grad er inkludert som mal i den daglige virk-
somheten sammenliknet med ansatte i private
barnehager (p = 0,028). En mulig forklaring kan
veere at ansatte i private barnehager har hoy-
ere forventinger til produktet privat sektor skal
levere enn ansatte i offentlige barnehager. En
annen mulig forklaring kan vare forskjeller i
bemanningsnormen mellom offentlige og pri-
vate barnehager og hvorvidt det er forskjell pa
sma og store barnehager.

Ansatte med mer enn fem ars ansiennitet vur-
derte at arbeidsmetoder for a fremme barns
trivsel i hgyere grad er inkludert i avdelingens
plan (p = 0,015), og at barnehagemiljget har
stort nok areal (p = 0,005), at barnehagemil-
joet ivaretar spenning og utfordring (p = 0,038)
sammenlignet med ansatte med kortere ansi-
ennitet. En mulig forklaring kan vaere at ansatte
med lenger ansiennitet er mer pragmatiske og
i sterre grad ser lgsninger pa utfordringene
som finnes. Gjennom erfaring har de fatt tro
pa at barnehagen, tross sine begrensinger, kla-
rer & ivareta barnas behov. Ansatte med kor-
tere ansiennitet vil kanskje vaere mer usikre og
kritiske til ivaretakelse av barns trivsel, fordi de
mangler praksisbasert erfaring. Ansatte med
mer enn fem ars ansiennitet mener tilretteleg-
ging av & fremme alle barns trivsel og samar-
beid med familie/naermiljo er bedre ivaretatt
enn ansatte med kortere ansiennitet (hen-
holdsvis p = 0,014 og p = 0,004). En mulig for-
klaring kan veere at lengre arbeidserfaring og
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praktisk kunnskap gjer ansatte tryggere pa seg
selv sammenliknet med ansatte med kortere
ansiennitet. P& den andre siden kan kortere
ansiennitet innebaere nyutdannede med opp-
datert teoretisk kunnskap og dermed bidra til
at de vurderer forhold i barnehagen som angar
trivsel, mer kritisk.

Studiens styrker og begrensninger
Vimener studien avgir valide data om hvordan
ansatte vurderer trivsel i barnehagen, med et
noksa stort og representativt utvalg og hay
svarprosent (83 prosent). Pa tross av dette har
studien noen mulige begrensninger ved seg
som det er verdt & nevne.

For det forste baserer studien seg pa anta-
gelsen om at barns trivsel er mulig a observere
for ansatte i barnehagen. Med vare data er det
ikke mulig & undersgke om barns subjektive
trivsel samsvarer med de ansattes objektive
vurdering. Leavers (2005) og Koch (2013) hev-
der at ansatte i barnehagen kan observere,
identifisere og vurdere barns signaler og ut-
trykk for trivsel.

For det andre har spgrsmalene i sparre-
skjemaet kun fire svaralternativer. Hvis man
hadde benyttet en mer fingradert respons-
skala, kunne man fatt mer presis informasjon
om respondentenes vurdering av barns trivsel.
| analysene ville det likevel veert utfordrende
& benytte denne informasjonen, fordi fa svar
i enkelte av kategoriene ville svekket studiens
statistiske styrke.

For det tredje gir spgrreskjemaet kun kvan-
titative data uten muligheter for kvalitative
forklaringer pa hvorfor de ansatte oppga det
de svarte. Selvrapporterte sp@rreskjemaer
kan innebare en risiko ved informantenes
oppriktighet og om de forstod mening og inn-
hold i spgrsmalene. Ansatte ble bedt om &
vurdere faktorer som har betydning for trivsel
i egen barnehage, noe som kan vare proble-
matisk i forhold til hvor oppriktig de svarte
(f.eks. en overrapportering av positive svar for
ikke a sette sin egen barnehage i darlig lys).
Sperreskjemaet ble imidlertid prevd ut i en
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pilotundersgkelse med gode tilbakemeldinger
fra respondentene.

Konklusjon

Studien viser at de aller fleste ansatte i bar-
nehagen vurderer psykiske, fysiske og sosi-
ale faktorer som sveert viktig for barns trivsel.
Samtidig vurderte litt over halvparten av de
ansatte at kognitive forhold er viktig for barns
trivsel. Dette antyder at det er delte meninger
om hvorvidt mer fokus pa kognitive forhold i
barnehagen vil fremme barns trivsel eller ikke.
Sterre krav til lzering og fokus pa skoleforbere-
dende aktiviteter kan potensielt utfordre den
tradisjonelle barnehagepedagogikken som er
preget av lek, trygghet og utvikling av sosial
kompetanse. Det ber forskes mer pa kognitive
og skonomiske faktorers betydning, spesielt
med tanke pa hvordan barnehagen skal drive
kognitivt malrettet laeringsaktivitet, dokumen-
tasjon og skoleforberedende aktivitet og sam-
tidig ivareta barns trivsel. Ansatte kan bli bedre
pa a inkludere trivsel som mal i daglig virksom-
het og pa a se muligheter for tilrettelegging og
arbeidsmetoder for trivsel i ulike fysiske mil-
joer, spesielt innemiljget. Ansatte med lengre
tids ansiennitet vurderte at de bedre ivaretar
og fremmer barns trivsel sammenliknet med
ansatte med kortere ansiennitet. Det kan veere
ulike forklaringer, men ansatte med lengre tids
ansiennitet i barnehagen kan vaere tryggere pa
seg selv i det pedagogiske arbeidet, og i a se
og vurdere barns trivsel. Denne studien viser
interessante resultater som i framtiden ber
belyses gjennom en kvalitativ datainnsamling,
med muligheter for utgreiing og meninger som
gir forklaringer pa talldataene i denne under-
sokelsen.
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Barnehagen er en kollektiv institusjon der barn
tidlig far en erfaring av seg selv i forhold til
andre. Samtidig viser forskning at medvirkning
i barnehagen ofte oppfattes og praktiseres ut
fra individorientering, der enkeltbarns selv-
bestemmelse og individuelle valg prioriteres.
Det kollektive perspektivet pa medvirkning
er underrepresentert. Formalet med avhand-
lingen er & bidra med kunnskap om barns
medvirkning i fellesskap i barnehagen i norsk
kontekst. Den overordnede problemstillingen
er: Hva trer frem som vilkar for barns med-
virkning i fellesskap med utgangspunkt i bar-
nas og personalets handlinger og beskrivelser,
og hvordan kan disse forstas ut fra et samfunn-
sperspektiv?

Dette doktorgradsprosjektet er knyttet til
forskningsprosjektet «Gode barnehager for
barn i Norge» (GoBaN), som er finansiert av
Norges forskningsrad (NRF) og undersgker
kvalitet i norske barnehager i et longitudinelt
perspektiv (https://goban.no/om-prosjektet/).
Denne avhandlingen inngar som en selvstendig
studie finansiert av Universitetet i Stavanger.
Avhandlingen er et bidrag i diskusjonen om
prosesskvalitet ved at den kvalitativt underse-
ker medvirkning fra et fellesskapsperspektiv.

Teoretisk er avhandlingen forankret i
Habermas’' (1984) kommunikative hand-
lingsteori. Av spesiell interesse er Habermas

livsverdens- og systemtenkning, samt hans
perspektiver pa kommunikativ og strategisk
rasjonalitet. Sentralt er ogsd Habermas' (1984)
tro pa kommunikasjonens kraft nar det gjelder
muligheten for a bli aktivt handlende i motet
med andre. | tillegg benytter jeg meg av Biestas
(2007) tanker om demokrati, der et sentralt
budskap er at et fellesskap kun kan bli demo-
kratisk dersom man far bringe frem egne initi-
ativ, samtidig som man blir utfordret av andre
med ulike perspektiv i en verden av pluralitet.
Metodologisk har avhandlingen en kvalitativ
hermeneutisk tilneerming, bestaende av ulike
forskningsspersmal og metodologiske innfalls-
vinkler som gruppeintervjuer med femaringer,
videoobservasjoner av barn og personale, og
individuelle intervjuer av personale i tre ut-
valgte barnehager.

| hovedsak viser resultatene fra en sammen-
fattende analyse av de tre delstudiene i av-
handlingen at medvirkning i fellesskap krever
kvalitative vilkar som tillit, aksept for ulikheter
og fellesskapsorientering. Tillit til barna og tillit
mellom barna er avgjerende vilkar for at barn
skal vage a ta initiativ i et fellesskap. Det ma
ogsa vaere aksept for at man er forskjellige
og har ulike mater a veere og handle pa, samt
en fellesskapsorientering, der personalet iva-
retar, responderer pa og viderefgrer barnas
ulike initiativ og perspektiver i fellesskapet.
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Resultatene peker mot en praksis som kan
kobles til sosial beerekraft, med referanse til
ideen om & leve sammen i en verden som er
delt med andre.
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Lett omskrevet manus.

Introduksjon

Tema gitt til denne preveforelesningen er «Hva
er problemet med at medvirkning er individori-
entert? Droft forholdet mellom medvirkning
formulert som en juridisk rettighet (FNs barne-
konvensjon, Norges Grunnlov, Barnehageloven
og Rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver) og medvirkning formulert som et
pedagogisk fellesskapsanliggende».

Jeg har valgt & forholde meg til oppgaven slik
at jeg forst drefter medvirkning formulert som
en juridisk rettighet, og deretter medvirkning
som et fellesskapsanliggende. Videre drofter
jeg forholdet mellom dem i lys av lovverkets
intensjoner, barnehagehistorikk, globalisering
og sosial baerekraft, for til slutt & kunne ta stil-
ling til spgrsmélet om hva som er problemet
med at medvirkning er individorientert. Andre
ville kunne foretatt andre valg. Ferst vil jeg
seg naermere pa:

Medvirkning formulert

som en juridisk rettighet

| kjglvannet av andre verdenskrig vokste
det fram flere internasjonale og nasjonale
organisasjoner som fokuserte pa barns
rettigheter. For eksempel det sentrale, inter-
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nasjonale dokumentet om barns rettigheter,
«The Convention on the Rights of the Child»
(1989). Denne konvensjonen synliggjer en for-
staelse av at barn og ungdom skal oppfattes
som individer med egne rettigheter, det vil si
rettssubjekter (Aall, 2015, s. 21). At det er en
konvensjon og ikke en erkleering innebaerer at
den er rettslig bindende for de statene som ra-
tifiserer den (Smith, 2012).

Det betyr for eksempel at alle statene som
har gitt sin tilslutning til konvensjonen, har
plikt til & sgrge for at barns rett til & uttale seg
etter artikkel 12 i konvensjonen respekteres av
alle myndigheter, organisasjoner, institusjoner
og enkeltpersoner som treffer avgjerelser som
angar barn (Smith, 2012). Men opphavet til at
man trenger en overordnet statsmakt, samt
at statsmakten ikke i alle hensender er suve-
ren, men underlagt visse begrensninger, er en
tanke som gar langt tilbake i tid og spenner vidt
i rom. Innenfor en vestlig kulturkrets finnes
en 2500 ar gammel manifestasjon i Sofokles’
drama «Antigone», hvor hun skisserer at kong
Kreon hadde begravd hennes bror pa slagmar-
ken, noe hun hevdet var i strid med gudenes
evige uskrevne lover. Det skulle imidlertid ga
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2000 ar for begrensningene pa makthaveren
ble begrunnet i hensyn til individet - og ikke til
gud eller samfunnet (Aall, 2015, s. 21).

Opplysningstidens tenkere, deriblant en-
gelskmannen John Locke og franskmannen
Charles Montesquieu, fikk mye a si for den
praktiske utformingen av nye styreformer som
vokste fram i opplysningstiden. Locke gjorde et
opprer ved a kritisere eneveldet som radet pa
den tiden, noe som kommer til uttrykk i «Essay
on Civil Government» fra 1690. Ifglge Locke
bestar folket av frie individer som har visse
naturgitte rettigheter. Dette gjenspeiles ogsa
i det rettsteoretiske begrepet «naturretten»,
som man i dag ser pa som et vesentlig teore-
tisk grunnlag for menneskerettighetene (Aall,
2015, s. 21).

Blant disse «naturgitte rettighetene» er retten
til liv og frihet, retten til eiendom og retten til a
tenke og si hva en vil sentralt. Det er hos folket
makten ligger, og et styre kan ikke kalles lovlig
dersom det ikke bygger pa folkeviljen. Det er
denne tanken som kalles «folkesuverenitets-
prinsippet». De som skal styre, far sin makt
fra folket, pa betingelse av at de styrende be-
skytter folkets rettigheter. Gjor de ikke det, kan
folket avsette dem igjen. Til gjengjeld forplikter
folket seg til & lyde lovene og pata seg de ngd-
vendige byrdene som staten palegger dem.

Etter dette resonnementet er ikke enevel-
det en lovlig styreform. Lockes anbefalinger
av «folkesuverenitetsprinsippet» gir retninger
mot & verne et mindretall av folket mot flertal-
lets makt. Pa dette punktet skiller Locke seg fra
den sveitsiske opplysningsfilosofen Rousseau,
som heller ville gi et folkeflertall uttrykt ved lov
en mer ubegrenset makt. Han dyrket det na-
turlige og enkle og mente sivilisasjonen hadde
gdelagt menneskets opprinnelige gode natur,
og at mennesker ikke trengte en stat over seg.
De kunne styre seg selv direkte ut fra en felles
vilje til det gode, som Rousseau kalte «allmenn-
viljen» (Aall, 2015, s. 21).

Medvirkning formulert som en juridisk rettig-
het ut fra Lockes folkesuverenitetsprinsipp kan
slik sies & komme fra folket, og at det er staten

(loven) som skal sikre folkets/felleskapets vilje.
Dette & sette individet i sentrum for de kravene
som stilles til myndighetene, er selve kjernen i
menneskerettsystemet. Det er dette vi ogsa ser
i Barnekonvensjonen slik vi kienner den i dag
(Aall, 2015, s. 21).

Rettigheter handler om hva mennesker har
anledning til & gjere og normer knyttet til at-
ferd innenfor et neermere bestemt rettssys-
tem, sosial konvensjon eller etisk begrunnelse
(Donnelly, 2013). Rettigheter kan veere uttrykk
for verdier, og som sadan for den sosiale praksi-
sen som er ngdvendig eller hensiktsmessig for
a realisere disse verdiene (Donnelly, 2013). Da
kan det for eksempel handle om hvordan vi ut-
danner barn og unge til & kunne gjere seg nytte
av sine rettigheter (og respektere de verdiene
som samfunnet finner at understgtter dette).
Barns rett til medvirkning har sdledes bade en
juridisk side uttalt i Barnekonvensjonen, og
den har en praktisk pedagogisk side som hand-
ler om hvordan den juridiske rettigheten om
barns medvirkning skal ivaretas i samfunnet og
i utdanningen. Det er denne sammenhengen
jeg vil drofte videre her.

Fra ideen om menneskerettighetene ble unn-
fanget og til i dag har det statt strid om deres
innhold og rekkevidde, og det blir vanskelig
a oppstille en enkel definisjon. Det sentrale
er her at det dreier seg om grunnleggende
krav alle individer ma kunne stille til myndig-
hetene under ethvert rettssystem (Aall, 2015:
22). Men hvilke krav er dette? | dag kan vi, i alle
fall i rettslig sammenheng, ta utgangspunkt
i krav formulert i FNs verdenserklaering om
menneskerettighetene fra 1948. Denne ligger
til grunn for at FN i 1989 vedtok den forste
internasjonale menneskerettighetskonven-
sjonen om barnets rettigheter, populaert kalt
Barnekonvensjonen, som gir barn en serlig
juridisk status (ibid).

Barns medvirkning kobles ofte til artikkel 12
i Barnekonvensjonen, som i sin kjerne handler
om retten til & bli hert. FNs barnekonvensjon
om barns rettigheter ble inkorporert i norsk
lovgivning, og i barnehageloven § 3 i 2003, i
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grunnloven 8 10412014, og i Rammeplanen for
barnehagens innhold og oppgaver i 2006 (Bae,
2018; Sandberg, 2012). Siden menneskeret-
tighetene, og derigjennom barns rettigheter,
angar grunnleggende forhold mellom staten
og enkeltmenneskene, er det avgjgrende at
disse blir avspeilet og ytterligere detaljert gjen-
nom nasjonale lover, hos oss gjerne forankret
i Grunnloven som er den hgyeste nasjonale
rettskilden. Lovgivningen, og den som spesielt
gjelder innenfor de enkelte samfunnssektorer,
spiller slik en viktig rolle som grunnlag for a
presisere og supplere de internasjonalt aksep-
terte menneskerettighetene.

I grunnloven § 104 star det blant annet «Barn
har krav pa respekt for sitt menneskeverd. De
har rett til & bli hert i spgrsmal som gjelder
dem selv, og deres mening skal tillegges vekt
i overensstemmelse med deres alder og utvik-
ling». Liknende formuleringer kan ses i bade
FNs barnekonvensjon artikkel 12 og i barne-
hageloven § 3. For eksempel i barnehageloven
er det formulert under overskriften barns og
foreldres medvirkning at «Barnet har rett til &
gi uttrykk for sitt syn pa barnehagens daglige
virksomhet, og de skal jevnlig fa mulighet til
aktiv deltakelse i planlegging og vurdering av
barnehagens innhold». Samstemthet i de ulike
juridiske dokumentene, som vi ogsa ser her, er
noe som Norge er forpliktet til for & sikre gjen-
nomferingen av de internasjonale menneske-
rettighetsnormene (Aall, 2015).

Ifglge Bartley (2001) er det utfordrende a
transformere disse juridiske og til dels ab-
strakte konstruksjonene, eksempelvis om
barns rett til & bli hert, til anvendbare utsagn i
den pedagogiske utdanningspraksisen.

Forskning pa barns rett til medvirkning moti-
vert av FNs barnekonvensjon hadde en sterk
vekst spesielt pa begynnelsen av dette ar-
hundret (Emilson og Johanson, 2017). Enkelte
(Emilson og Johansson, 2017; Quennerstedt,
2013) hevder at dette har fert til en normativ,
snarere enn en kritisk posisjon i forskningen
om barns juridiske rettigheter. Et konsensus-
perspektiv kan synes & ha dominert feltet.

Marianne Ree

Rettigheter er ofte blitt forstatt som entydige
og universelle. Det er imidlertid en forskjell
mellom 3 gd inn for og analytisk & utforske
barns rettigheter i praktisk pedagogisk sam-
menheng, og rettigheter fra et juridisk per-
spektiv. Quennerstedt (2013) argumenterer
for at vi trenger analytiske dybdestudier av
barns rettigheter fra et kontekstualisert, kri-
tisk «bottom-up»-perspektiv i motsetning til et
«top-down»-perspektiv, der FN-konvensjonen
tas for gitt som en universell hovedakter.

Barns juridiske rett til medvirkning i barneha-
gen er undersgkt fra flere perspektiver (f.eks.
Bartley, 2005; Moss, 2007; Penn, 2009). Denne
forskningen indikerer at det er det individuelle
rettighetsperspektivet som star sterkt i ut-
danningsinstitusjoner som barnehagen bade
internasjonalt og nasjonalt. For eksempel
kommer en slik tilnserming til uttrykk som en
prioritering av det individuelle barnets rett til
a velge eller bestemme selv, med andre ord
en tolkning av medvirkning som en individu-
ell rettighet der det a fa velge selv er sentralt
(Emilson og Johanson, 2017; Percy-Smith og
Thomas, 2010). Dette er en fortolkning som
ifolge Qvarsell (2011) kan fere til en praksis der
det barna selv far velge og bestemme over er
trivielle saker, som for eksempel om de vil ha
knekkebrgd eller skive til lunsj. Emilson (2014)
stiller sparsmal ved om man da virkelig kan
snakke om barns reelle rett til medvirkning.

Ut fra gjennomgangen av medvirkning for-
mulert som en juridisk rettighet, kan man kort
og noe forenklet oppsummere med a si at det
foreligger en individorientering av det juridiske.
En orientering som kan tenkes a ligge i samfun-
nets historiske forankring av menneskerettig-
hetene i naturretten og opplysningstiden, som
la stor vekt pa det enkelte menneskets kompe-
tanse og vilje.

Sa kan vi videre stille sparsmal ved hva som
er problemet med at medvirkning er individori-
entert. For & kunne ta stilling til dette sparsma-
let, vender jeg blikket videre mot:
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Medvirkning formulert
som et ﬁeda ogisk
fellessaksanliggende
Annen verdenskrig styrket det nasjonale felles-
skapet i Norge pa avgjerende vis. Nordmenn
flest hadde opplevd en spesiell samhgrighet
pa tvers av tradisjonelle sosiale skillelinjer. |
tidrene etter krigen ble samfunnsutviklingen
preget av fellesskap og samarbeid - ogsa pa
det politiske plan. Med bred politisk oppslut-
ning ble det bygd ut velferdsordninger som
skulle sikre alle en trygg livsstandard pa like-
verdige vilkar, uansett bosted og sosial bak-
grunn (Korsvold, 2005). Dette ser vi tydelig
innenfor helse- og sosialsektoren, men ogsa
nar det gjelder den grunnleggende opplarin-
gen er dette likeverdsprinsippet framtredende.
Barnehagenes rammeplan star stett i denne
tradisjonen. Rammeplanen er en forskrift til
loven, og den beskriver hva barnehagen skal
inneholde og hvilket ansvar personalet har. Alle
barnehager, offentlige som private, skal bygge
sitt arbeid pa det som star i Rammeplanen.
At den er en forskrift til loven, betyr at lovgiv-
ningen skal ligge til grunn for barnehagens
samfunnsmandat, innhold og oppgaver. Dette
kommer for eksempel frem i kapittel 4, der
barns rett til medvirkning er skrevet frem. Her
star det: «Barnehagen skal ivareta barnas rett
til medvirkning ved a legge til rette for og opp-
muntre til at barna kan fa gitt uttrykk for sitt
syn pa barnehagens daglige virksomhet, jf.
barnehageloven § 1 og 3, Grunnloven § 104 og
FNs barnekonvensjon artikkel 12.
Rammeplanens formuleringer for med-
virkning er slik basert pa juridiske rettighe-
ter for barnehagen. Men samtidig kan man
spore formuleringer om medvirkning som
trekker i retning av at medvirkning ogsa er
et pedagogisk fellesskapsanliggende. For ek-
sempel i formuleringen «a sikre at barna far
ta del i og medvirke i fellesskapet, er viktige
verdier som skal gjenspeiles i barnehagen»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10), og
i formuleringen «barna skal jevnlig fa mu-
lighet til aktiv deltakelse i planleggingen og

vurderingen av barnehagens virksomhet»
(Kunnskapsdepartementet: 21). Her er ordene
deltakelse og fellesskap brukt, noe man ikke
finner igjen artikkel 12 i Barnekonvensjonen,
eller i grunnloven § 104.

Sandberg (2012, s. 91) hevder at ordet delta-
kelse i juridisk sammenheng er et videre be-
grep enn formuleringen «barnets rett til & bli
hert» slik den fremskrives i artikkel 12 i kon-
vensjonen, og at man her snakker om barns
demokratiske rettigheter i samfunnslivet. Hun
legger til at for & komplementere artikkel 12
i konvensjonen i retning mot demokratiske
rettigheter, ma man supplere med artikkel 13
om ytringsfrihet, artikkel 14 om tanke-, tros-
og samvittighetsfrihet, artikkel 15 om organi-
sasjonsfrihet, artikkel 17 om retten til & motta
og spre informasjon, artikkel 31 om retten til
hvile, fritid og lek, samt artikkel 29 om retten
til utdanning. Begrepet deltakelse er ogsa lef-
tet frem i FNs «Generelle kommentarer nr. 12»
(CRC/C/GC/12), som omhandler artikkel 12 i
Barnekonvensjonen. Denne inneholder prin-
sipielle drgftinger av hvordan man kan forsta
formuleringene i konvensjonen, eksempelvis
«barns rett til & bli hert». Her pekes det pa at
deltakelse na er allment brukt. Prosesser ba-
sert pd demokratiske aspekter som dialog,
gjensidighet og respekt er da sentralt. Slik kan
man kanskje si at Barnekonvensjonen ogsa har
en fellesskaplig orientering, men det kommer
ikke eksplisitt til uttrykk i formuleringen i ar-
tikkel 12 i selve forordningen. Hva formulerin-
gen i de generelle kommentarene konkret kan
tenkes & innebaere, altsd hvordan de skal im-
plementeres i pedagogikken, skrives det ikke
noe om. | utgangspunktet betyr det at det er
opp til hver enkelt institusjon og den enkelte
barnehagelzerer a tolke, forsta og omsette for-
muleringen til pedagogisk virksomhet.

Barnehagen er en felleskapsarena der del-
takelse handler bade om 34 tilpasse seg og a
bidra i fellesskapet (Bjérklund og Pramling
Samuelsson, 2018). Et annet sentralt anlig-
gende, foruten at det er en fellesskapsarena,
er at det eksisterer mange fellesskap innenfor
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barnehagen og innenfor den enkelte barne-
gruppen (Hannikainen, 2001).

Ifelge professor i sosiologi Tjora (2018) er fel-
leskap vanskelig & definere. Han har studert fe-
nomenet fellesskap fra ulike vinkler, og hevder
at fellesskap for eksempel kan handle om iden-
tifikasjon, interaksjon, kommunikasjon og sam-
hold. Han hevder at fellesskap best kan forstas
ut fra et sosialkonstruktivistisk perspektiv, der
fellesskap er noe som oppstar og endres i sosi-
alt situerte samspill mellom mennesker.

Fra et slikt perspektiv blir fellesskap sam-
funnets fundamentale byggestein, noe han
hevder man kunne se etter den dramatiske
terroraksjonen pa Uteya i Oslo 22. juli 2011, da
samhold og det a ta vare pa andre kom til ut-
trykk pa ulike mater. Fellesskap trekker slik var
oppmerksomhet mot noe fundamentalt, mot
«kvaliteten pa menneskers liv idet de leves»
(Giddens og Sutton, 2017, s. 119). Professor i
barndomssosiologi Eva Gullgv (2012) omtaler
fellesskap i barnehager som konvensjoner, ru-
tiner og forventninger om hvordan barn skal
veere deltakere. Fellesskap i en slik relasjonell
og sosialkonstruktivistisk betydning kan tenkes
a blinoe annet enn fellesskap sett ut fra et ret-
tighetsperspektiv, der barns rettigheter (men-
neskerettighetene) skal beskytte det enkelte
barnet mot undertrykkelse fra blant annet sta-
ten/fellesskapet (Eidsvag, 2019).

Sett i en utdanningskontekst hevder Imsen
(2011) at individualitet og fellesskap ikke er
et spersmal om enten-eller, men en grunn-
leggende tosidighet som ligger i dypet av var
samfunnsform og menneskenes eksistens.
Interessant & undersgke videre i denne pre-
sentasjonen er:

Forholdet mellom medvirkning
formulert som en juridisk
rettighet og medvirkning
formulert som et pedagogisk
fellesskapsanliggende

| barnehageforskningen ser man tendenser
i retning av gkt oppmerksomhet om at med-
virkning ogsd ma omhandle et pedagogisk

Marianne Ree

felleskapsanliggende (Emilson og Johansson,
2017). Dette er et perspektiv man ogsa kan se
i den reviderte Rammeplanen fra 2017, som
erstattet planen fra 2006/2011. Her henvises
det flere steder i planen til barns medvirkning
i fellesskap. For eksempel kan man lese i ka-
pittel 1 (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
10) under verdigrunnlaget at barns mulighet
til & ta del i og medvirke i fellesskap er en vik-
tig verdi som skal gjenspeile seg i barnehagen.
Og under overskriften «demokrati» kan vi lese
at alle barn skal kunne oppleve demokratisk
deltakelse ved & bidra og medvirke til barne-
hagens innhold (Kunnskapsdepartementet,
2017,s.11).

Disse formuleringene i Rammeplanen frem-
star ikke entydig & veere formulert ut fra en indi-
viduell forstaelse av barns rett til medvirkning,
men formuleringer i retning av et pedagogisk
felleskapsanliggende perspektiv. Samtidig er
medvirkning ogsa formulert i retning av en indi-
vidorientering eksempelvis i kapittel 4, der det
jamferes med blant annet Barnekonvensjonen
og grunnloven. Slik tenker jeg at Rammeplanen
bade favner medvirkning formulert som en juri-
disk rettighet, og medvirkning formulert som et
pedagogisk fellesskapsanliggende.

Det kan da vaere interessant a stille spgrsmal
ved hvordan vi kan forsta det forskning viser
om at barns rett til medvirkning ofte kommer
til uttrykk i form av ivaretakelse av individuelle
rettigheter som individuelle valg og selvbe-
stemmelse.

Idealet for oppdragelse i vestlige sivilisa-
sjoner har en dyp forankret respekt for barnet
som et selvstendig individ med eget men-
neskeverd, men slik har det ikke alltid veert.
Oppvurderingen av barnets egenverdi er et
nyere fenomen som til dels kom med opplys-
ningstiden, som nevnt innledningsvis, og den
moderne epoken i historien. Ved & forsta forti-
dens tenkning er man bedre i stand til & forsta
dagens tenkning og & veere med pa a forsta
fremtidens lgsninger.

En rekke velkjente teorier i pedagogikken
har en grunnidé om at det individuelle barnet
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skal sta i sentrum for den pedagogiske tenk-
ningen. Rousseau er kanskje den mest kjente.
Hans filosofi var at man matte felge barnets
utviklingstakt, la naturen ga sin gang og ikke
gripe ungdvendig inn. En annen barnesentrert
tenker er Frobel, med sitt romantiske syn pa
barnet, og at barnets natur er aktivitet, og at
denne utfoldes best gjennom lek. Han var
opptatt av at barnehagen skulle vaere barne-
sentrert, og leereren matte balansere mellom
a vise vei og la barnet vise veien (i Brostrom,
2011).

Utviklingspsykologien gjorde seg gjeldende
pa slutten av 1800-tallet og feyde seg inn i en
barnesentret tenkning, ofte ut fra individers
utvikling ut fra stadier. De konstruktivistiske
leeringsteoriene, eksempelvis Piaget, setter
ogsa det individuelle barnet i sentrum.

Store deler av den idéhistoriske arven fra
opplysningstiden bidrar saledes til a rette opp-
merksomheten mot det individuelle perspekti-
vet i pedagogikken, ikke mot fellesskapet.

Sa kan vi ta et langt sprang i historien til 1975,
da den fgrste norske barnehageloven kom til.
En individorientering, samt en malrettet peda-
gogisk virksomhet med sikte p& barns laering
kan man ogsa se i loven § 1 i kapittel 1. Her
star det at «Barna skal utvikle grunnleggende
kunnskaper og ferdigheter, og de skal ha rett
til medvirkning tilpasset alder og forutsetnin-
ger». Det star ogsa at barnehagen skal bidra til
«trivsel og glede i lek og leering, og veere et ut-
fordrende og trygt sted for fellesskap og venn-
skap». Her ser man bade en individorientering
ut fra barns individuelle lering, men man kan
ogsa se at fellesskapet eksplisitt er trukket
frem. Disse formuleringene gir et inntrykk av
en balanse mellom en rettighetsformulering
ved a fremskrive at barn har rett til & medvirke,
samt en pedagogisk fellesskapsorientering ved
formuleringen om at barnehagen skal vaere et
trygt sted for fellesskap og vennskap.

Barnehageloven og Rammeplanen gir bar-
nehagens samfunnsmandat. Man kan slik si at
disse er politiske «bestillinger» fra politikere,
som bade eiere av barnehager og personalet

er forpliktet i forhold til. Samtidig er det ingen
«oppskrifters pa hvordan samfunnsmandatet
pedagogisk skal giennomfaeres, noe som betyr
at det er opp til den enkelte barnehagelaerer &
fortolke og forhandle mandatet i sitt arbeid ut
fra sin kunnskap (Jansen, 2019, s. 22).

Enkelte, f.eks. Bae, 2018; Harcourt og
Hagglund, 2013; Quennerstedt, 2013 hevder at
FNs barnekonvensjon og barns rettigheter er
for abstrakte og lite tilpasset ulike kontekster,
og at en risiko ved det kan vare en ovenfra
og ned-styring som kan fungere begrensende
i trdd med et nedenfra-opp-perspektiv (Bae,
2018).

Den tidligere nevnte forestillingen om at
den juridiske retten til barns medvirkning av-
grenses til individuelle rettigheter, fremheves
i forskning a vaere problematisk med tanke pa
at barnehagen er en kollektiv arena, som for-
utsetter at man balanserer mellom hensynet til
fellesskapet og det enkelte barnets individuelle
behov og rettigheter. Medvirkning som et pe-
dagogisk felleskapsanliggende impliserer slik
kollektive samhandlingsprosesser, en «vi-fg-
lelse», samtidig som det individuelle barnet
sikres handlingsrom. Autonomi og avhengig-
het er dermed gjensidige prosesser (Kjgrholt,
2008, s. 33).

Ifelge professor i rettsvitenskap Jorgen Aall,
er retten til & kunne si hva man mener og til
a bli hert (retten til medvirkning og retten til
ytringsfrihet) bade av grunnleggende individu-
ell betydning og samfunnsmessig betydning.
Arsaken er at samfunnet vil bli skadelidende
dersom fri meningsutbrytning ikke tillates
eller blir lyttet til. Det er nettopp grunntan-
ken i et demokrati, hevder han, at alle skal
ha anledning til & bidra med ideer til eget og
fellesskapets beste. Vinner ikke denne ideen
tilstrekkelig oppslutning, kan den fa innflytelse
pa egen og samfunnets utvikling.

Liknede tanker fremskrives av JUrgen
Habermas (1984) i hans kommunikative hand-
lingsteori og hans argumentasjon om at der-
som man gnsker a forsta praksis, ma det veere
en balanse mellom systemet (utenforperspek-
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tiv, f.eks. politiske vedtatte lover) og livsver-
denen («innenfra», for eksempel de lokale
barnehagepraksisene og den pedagogikken
som kommer til uttrykk der). Habermas po-
engterer at man ma vere arvaken for at ikke
systemet koloniserer livsverdenen, det vil si at
systemet, eksempelvis jussen og lovkravet om
barns rettigheter dominerer over den pedago-
giske praksisen (livsverdenen), pa en slik mate
at den pedagogiske praksisen blir uforstaelig
og meningsles sett fra et livsverdensperspek-
tiv.

Et annet interessant aspekt eller en konse-
kvens som eksempelvis Seland og Kjerholt
trekker frem i sammenhengen med individuell
orientering pa medvirkning ut fra den juridiske
formuleringen, er at en slik orientering kan
henge sammen med liberalistisk-gkonomiske
diskurser i samfunnet. Disse smittet over pa
barnehagen, der markedstenkning med vekt
pa valgfrihet og individuelle valg ble fremtre-
dende (Kjegrholt og Seland, 2012). Dette er en
orientering som enkelte refererer til i sammen-
heng med gkt globalisering (Faas og Wasmuth,
2019). Ofte omtales globalisering som gkende
internasjonal avhengighet innen omrader som
gkonomi, politikk, kulturer, milje og kommu-
nikasjon, men det er ikke alltid klart hva glo-
balisering betyr innenfor barnehagefeltet.
Konsekvensene av globalisering blir sett pa
bade som en mulighet og en individuell utfor-
dring.

Ut fra forholdet mellom en individuell rettig-
hetsdiskurs pa barns medvirkning versus en
pedagogisk fellesskapsanliggende diskurs, ten-
ker jeg at én mulighet er at man i verden har
noe felles, samtidig som det er en utfordring &
omsette det globale til det lokale, altsa til pe-
dagogikken i barnehagen. Et eksempel pa gkt
globalisering som omsettes til det lokale (bar-
nehagen), er OECDs politikk og feringer i ret-
ning mot individualisering og standardisering,
som man ogsa kan se har fatt konsekvenser
lokalt (Kampmann, 2013). Dette er en tendens
som enkelte hevder er problematisk fordi en
slik standardisering i barnehagen gjeor det
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vanskelig & ta hensyn til lokale forhold, sam-
menhenger og tradisjoner (Kjerholt og Seland,
2012). Et eksempel pa en slik konsekvens er gkt
individfokus, der medvirkning blir fortolket og
kommer til uttrykk i den pedagogiske praksi-
sen som rett til individuelle valg og selvbestem-
melse.

Oppsummert kan man si at medvirkning
formulert som en juridisk rettighet, dpner for
mangfold og kompleksitet og kan variere noe
alt etter hvilket niva rettigheten drgftes pa. For
eksempel synes det som at det pd det over-
ordnede juridiske nivaet, altsd i Grunnloven og
FNs barnekonvensjon, dominerer et individori-
entert perspektiv rettet mot barns individuelle
rett til & medvirke. Samtidig har vi ogsa sett at
det er tendenser til at medvirkning fra et rettig-
hetsperspektiv omhandler deltakelse, som har
konnotasjoner mot felleskapet. Dette kommer
blant annet frem i de de generelle kommenta-
rene til Barnekonvensjonens artikkel 12.

Vi har sett at forskningen indikerer at det in-
dividuelle rettighetsperspektivet star sterkt i
utdanningsinstitusjoner som barnehagen bade
internasjonalt og nasjonalt, og at medvirkning
i pedagogisk praksis slik kommer til uttrykk i
barnehagen i form av individuelle valg og selv-
bestemmelse.

Men bade internasjonalt (f.eks. Bartley,
2001; Percy-Smith og Thomas, 2010) og na-
sjonalt (f.eks. Bae, 2010; Kjorholt, 2011; Ree
og Emilson, 2019) peker forskning pa at en
individorientering genererer en ensidig forsta-
else av praktisering av medvirkningsbegrepet,
fordi folelsen for andre og opplevelsen av fel-
lesskap risikerer & ekskluderes. Flere forskere
(f.eks. Arlemalm og Davis,2014; Hagglund og
Johansson, 2014) diskuterer baerekraft i et ut-
danningsperspektiv. Det baerekraftige forstas
som opprettholdelse av sosiale, miljgmessige,
politiske og gkonomiske dimensjoner. Den
sosiale dimensjonen refererer til ideen om
tilherighet og det & leve som menneske i en
verden som er delt med andre (Hagglund og
Johansson, 2014, s. 42).

Davis (2014) argumenterer for at en
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konseptualisering av barns rettigheter i
Barnekonvensjonen er for smalt, ettersom det
har sin opprinnelse i de sosiale praksisene til
det liberale demokratiet etter 2. verdenskrig.
Hun legger til at rettighetene og ambisjonene
med dem er viktigere na enn noensinne, sam-
tidig som hun poengterer at samfunnet i vart
arhundre er vidt forskjellig fra det samfunnet
rettighetene ble innrammet i, bdde nar det
gjelder det sosiologiske, politiske, skonomiske
og miljgmessige. Davis (2014) stiller spers-
mal ved om det er et barekraftig perspektiv
i FNs barnekonvensjon (FN, 1989) og kritiserer
konvensjonen for & ha for mye fokus pa det
enkelte barns rettigheter. Hennes mening er
at for & opprettholde en sosial barekraft for
det 21. &rhundre, ma dette fokuset forandres
for & kunne ivareta kollektive rettigheter. Da
ma de individuelle juridiske rettighetene til
den enkelte koples til kollektive rettigheter i
sosiale grupper. | motsetning til den liberale
proposisjonen om det isolerte mennesket,
begynner ideen om de kollektive rettighetene
med synet pa mennesker som sosiale vesener
(Davis, 2014). Hennes argument handler ikke
om a redusere barns rettigheter eller & redu-
sere universaliseringen av rettighetene over
hele kloden. Hun betrakter barns rettigheter i
utdanning som et varig bidrag for beerekraft.
Ut fra problematikken som reises her i lys
av sosial barekraft, kan det argumenteres
for at man trenger a utvide den juridiske for-
staelsen av retten til medvirkning til & handle
om noe mer enn individuelle rettigheter som
individuelle valg og selvbestemmelse, til ogsa
& handle om ivaretakelse av fellesskapet.
Individperspektivet fremhever det enkelte
barns frihet og uavhengighet, det vil si mulig-
heten til & handle autonomt uten 4 bli styrt av
andre. Dette omtales gjerne som individua-
lisme, ut fra et liberalistisk syn pa demokrati
(Emilson, 2014). Et samfunn med sosial baere-
kraft fordrer derimot at alle barn vager a tre
frem og ta ansvar i en verden som er delt med
andre (Hagglund og Johansson, 2014). Erfaring
med & balansere egne rettigheter overfor an-

dres krav og forutsetninger ma anses som en
sentral kompetanse i et moderne, komplekst
samfunn. Sandberg (2012) er inne pa noe av
den samme problematikken nar det gjelder
medvirkning fra et individorientert perspektiv.
Hun hevder at en alminnelig sprakbruk der
medvirkning handler om & fa det som man vil,
ikke rekker i en juridisk betydning, men at det
her ma legges vekt pa at det barnet sier, blir
tatt hensyn til.

Kanskje denne nyanseringen kan handle om
bade & ivareta medvirkning formulert som en
rettighet, der barn har rett til & bli hert og lyt-
tet til, samtidig som man ivaretar medvirkning
som et pedagogisk fellesskapsanliggende, der
tilhgrighet og det & leve som menneske i en
verden som er delt med andre er sentralt.
Dette kan kanskje forstds som et ontologisk
spersmal, eller et verdisparsmal, og som slik
sett henger sammen med pedagogikkens an-
liggende. Spgrsmalet er for eksempel hvilke
grunnleggende antakelser eller verdier man
utgar fra nar det gjelder mennesker og for-
holdet mellom individ og felleskap. Sett fra en
liberal verdi-diskurs kan vi tenke oss at indivi-
det blir utgangspunkt, mens en mer relasjonell
verdi-diskurs vektlegger fellesskapet.

Sa istedenfor & dikotomisere ut fra at barns
rett til medvirkning fra et juridisk individu-
elt rettighetsperspektiv blir et problem, og at
medvirkning som et pedagogisk fellesskapsan-
liggende tolkes som noe som er bra, handler
spgrsmalet om hvordan man kan skape frukt-
bare balanser mellom de ulike formene for
medvirkning.

Da kan man til slutt stille
spersmalet: Hva er problemet
med at medvirkning er
individorientert?

Jeg har i denne presentasjonen problematisert
forholdet mellom medvirkning formulert som
en juridisk rettighet og medvirkning formu-
lert som et pedagogisk fellesskapsanliggende.
En orientering mot enkeltindividet er selve
kjernen i menneskerettighetene, og dermed
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ogsa i Barnekonvensjonen. Ogsa i forskningen
viser det seg & veere en dominerende orien-
tering mot et individuelt rettighetsperspektiv.
Samtidig har seerlig Rammeplanens formule-
ringer knyttet til hvordan barns rett til med-
virkning ber gjennomferes, noe som trekker i
retning av et pedagogisk felleskapsanliggende.
Det synes dermed som at medvirkning formu-
lert som en juridisk rettighet og medvirkning
formulert som et pedagogisk felleskapsanlig-
gende fremskrives og virker ulikt pa ulike niva.
Et fellesskap i barnehagen kan som jeg har
veert inne pa tidligere, ha ulike betydninger.
Pa den ene siden, fra et rettighetsperspektiv,
handler det om & beskytte det enkelte barnet
mot undertrykkelse fra blant annet staten/fel-
lesskapet, mens det pa den andre siden hand-
ler om pedagogiske forventninger til hvordan
man skal vaere sammen i en verden man deler
med andre.

A arbeide med barns rett til medvirkning i
barnehagen er ikke helt enkelt, og dess mer
jeg undersgker og forsgker a forsta hva det
konkret kan innebzaere, desto mer komplekst,
og delvis ogsa problematisk, er bildet som trer
frem. Det finnes til og med forskere som stiller
spersmal ved om det i det hele tatt er mulig
a snakke om barns rett til medvirkning i bar-
nehagen, da barn ikke selv engang kan velge
om de vil ga i barnehagen eller ikke (Jansen, et
al., 2011). Samtidig fremheves medvirknings-
begrepet med stor retorisk kraft, bade i den
allmenne debatten, sé vel som i lover og sty-
ringsdokumenter for barnehagen. Det innle-
dende spgrsmalet om hva som er problemet
med at medvirkning er individorientert, ma
kanskje nyanseres. Det som kan vare proble-
met, er nar individorienteringen gar ut over
evnen til & ta ansvar for andre i en verden som
er delt med andre.

Marianne Ree
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(Hur) Bidrar mer bedémning till 6kat

larande?

Helena Ackesjo

Nar den svenska forskoleklassen implemente-
rades 1998 var det som ett frivilligt skolar for
sexaringar. Skolformen har, trots sin frivillig-
het, sedan start varit integrerad i grundskolans
laroplan och majoriteten av alla sexaringar har
deltagit i undervisningen. Syftet med forskole-
klassen har dels varit att fa forskola och skola
att narma sig varandra och dels att skapa en
mjuk 6vergang mellan skolformerna for bar-
nen. Forskoleklassen har pa den politiska nivan
ofta kallats for en "bro mellan férskola och
skola” pa vilken de omgivande skolformernas
traditioner och undervisningskulturer har inte-
grerats. Undervisningen i forskoleklassen har
till stor del hamtat sin grund i forskolans tradi-
tioner beroende pa att det framfor allt har varit
forskollarare som har undervisat sexaringarna.

Nu blaser dock forandringens vindar och for-
skoleklassen har sedan 2015 varit foremal for
flera genomgripande politiska reformer. Den
har inte bara blivit obligatorisk for alla sexarin-
gar att delta i utan har ocksa fatt ett forstarkt
kvalificerande uppdrag med tydligare krav pa
malstyrd undervisning. Dessutom har refor-
men om atgardsgarantin (SOU 2016, s. 59)
gjort det obligatoriskt att kartlagga alla sexarin-
garnas sprakliga medvetenhet och matema-
tiska tankande. Forskoleklassens position i det
svenska utbildningslandskapet ar alltsa under
forandring. Forandringarna motiveras av en
uppmalad nationell utbildningspolitisk pro-
blembild av bristande likvardighet och avsak-
nad av utbildning av hog kvalitet for alla barn.

Det som nu sker kan beskrivas som en process
av skolarisering, dar skolformen skjuts allt nar-
mare grundskolans organisation och struktur
pa organisatorisk och politisk niva (Ackesjo och
Persson, 2019).

| denna essa fokuseras atgardsgarantin (SOU
2016, s. 59) och den kartlaggning som ingar i
reformen. Syftet med reformen ar tvadelad.
Dels handlar det om att obligatoriska kartlagg-
ningar forvantas bidra till att lararen battre kan
anpassa undervisningen till elevernas faktiska
kunskapsnivaer och behov. Dels handlar det
om tidiga insatser. Om resultaten fran kart-
laggningarna i forskoleklassen visar att nagon
elev riskerar att inte nd kunskapskraven i
svenska, svenska som andrasprak och/eller
matematik i arskurs 3, ska extra stdd sattas in
omedelbart. Huvudargumentet ar att elever-
nas kunskapsnivder behdver 6ka och att tidiga
insatser bade ar billigare och mer effektiva an
senare (prop. 2017/18, s. 18). Men vad ar det
som egentligen mats i kartlaggningen och hur
kan kartlaggningen bidra till 6kat larande?

Beddmning av yngre barn - en
global men omtvistad trend

Den skolariseringssprocess som Ackesjo och
Persson (2019) beskriver att forskoleklassen ar
en del av kan relateras till det globala skiftet
mot learnification of education (Biesta, 2009). |
de flesta nationella utbildningssystem har laro-
plansforandringar okat fokus pa performativi-
tet samt matbarhet av larandemal. Detta bidrar
till skapandet av en global testkultur (Smith,
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2016) vilket under det senaste decenniet har
gett upphov till standardiserade laroplaner
med tydligt fokus pa resultat (Wahlstrém och
Sundberg, 2018).

En av de storsta forandringskrafterna pa glo-
bal niva ar OECD. Med start 2012 inledde OECD
en ny internationell jamforande studie, The
International early learning and well-being study
(IELS) - en storskalig beddmning av 5-aringars
formagor (OECD, 2015). Studien fokuserar pa
de aspekter av barns tidiga larande som har
visat sig bast stodja senare kunskapsresultat;
tidig litteracitet, tidig matematisk formaga,
sjalvreglering och socio-emotionella fardig-
heter (OECD, 2020). Det finns enligt OECD en
tydlig koppling mellan IELS och PISA-testet
for 15-aringar. Tidig och omfattande bedém-
ning av de yngsta barnen beskrivs som ett bra
verktyg for att forbattra senare skolresultat,
vilket pa sikt forvantas ge samhalleliga vinster
(OECD, 2015).

Bedomning under fdrskole- och tidiga
skolaldern &r en av de mest omtvistade ut-
bildningsfragorna (Sakellariou och Mitsi,
2019). Samtidigt visar forskning att formativa
beddmningar samt feedback till eleverna ar
en viktig aspekt av all undervisning (Hattie och
Timperley, 2007). Beddmning kan vara formativ
eller summativ (Black och Wiliam 1998; Sadler,
1989) och kan beskrivas som beddmning for
ldrande (Wiliam, 2011) eller bedémning som
ldgrande (Dann, 2014). Smith (2016) skiljer pa
tester och bedémning; bedémningar genom-
fors for att bidra med underlag till férbattring
och férandring av undervisningen medan tes-
ter handlar om att kontrollera ifall eleverna har
nédvandiga kunskaper. Kartlaggningen som
ingar i den svenska atgardsgarantin har ett tyd-
ligt formativt bedémningsfokus, och med stod
i forskning av Broadfoot et al. (2002) kan syftet
med den beskrivas som att “decide where the
learners are in their learning, where they need
to go and how best to get there” (Broadfoot et
al. 2002, s. 2-3).

Manga forskare ar dock kritiska till OECDs
hallning och menar att tidiga bedémningar

ar ett alltfor trubbigt verktyg for att fanga
och skapa de basta forutsattningarna for
yngre barns ldrande (se ex. Moss et al., 2016).
Snarare framhalls att det ar investeringar i for-
skola och skola som kravs, investeringar som
tar hansyn till pedagogisk mangfald och barns
olika uppvaxtvillkor. Dessutom menar Moss
(2016) att OECDs testregimer, som inkluderar
ex. IELS och PISA, riskerar att reducera barns
utbildning till gemensamma standards som
syftar till matbara resultat. En sddan regim till-
godoser inte mangfalden i varken pedagogik,
kultur eller barndom.

Fokus i denna essa ar den svenska atgardsga-
rantin och de obligatoriska kartlaggningar som
har inforts i forskoleklass. Malet med atgards-
garantin ar inte att sakerstalla att alla elever
|ar sig grunderna i matematik, eller lar sig lasa
och skriva, redan i férskoleklass. Snarare ska
reformen sdkerstadlla att alla elever som be-
hover stdd identifieras tidigt och garanteras
det stéd de behover (SOU 2016, s. 59; prop.
2017/18, s. 18). De o6vergripande politiska
motiven for dessa reformer ar att svenska
elevers kunskapsresultat i internationella kun-
skapsmatningar som TIMSS, PIRLS och PISA
har sjunkit (Dir 2015, s. 65). Tidiga insatser be-
tonas darmed som l6sningen for att atgarda
dessa problem och férhindra framtida skol-
misslyckanden.

Barns larande i
skolstartsaldern

Men hur kan mer bedémning héja kunskaps-
resultaten? Om vi ska hitta framgangsfaktorer
som kan forbattra elevernas skolresultat be-
hover vi skapa kunskap om vad undervisning
av barn i skolstartsaldern innebar.

Forskning visar att barn yngre an sex-sju ar lar
sig mest naturligt i lekintegrerade miljder och
verksamheter. Detta innebar att en 6vergang
till en skolverksamhet med farre vuxna och mer
formell undervisning kan skapa avbrott i bar-
nens larandebanor (O'Connor och Angus, 2014).
Barn i skolstartsalder behover manga mojlig-
heter att bygga upp sociala fardigheter, sprak
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och sjalvkansla for att bli larande och nyfikna.
Tidigarelagd introduktion av formell undervis-
ning, som inte baseras pa lek och utforskande,
riskerar darmed att bli kontraproduktiv. Det
saknas ocksa evidens for att tidig introducering
av formell undervisning har nagon effekt pa
barns larande (Alexander, 2009).

| stallet behover det finnas en balans mellan
vuxenstyrda och barninitierade aktiviteter i un-
dervisningen for barn i skolstartsaldern (Siraj-
Blatchford och Sylva, 2004; Siraj-Blatchford,
2009). For barn i skolstartsaldern ar lek och
larande sammanflatade, vilket innebar att
barninitierade lekaktiviteter kan utvidga barns
larande (Pyle och Danniels, 2017; Wallerstedt
och Pramling, 2012) och ge dem mdjligheter att
aktivt utforska sin omvarld (Pyle och Bigelow,
2014).

Ett socialt, emotionellt och kognitivt stod-
jande klimat dar barnen far 6va och préva,
misslyckas och lyckas, ger barn férutsattningar
att utvecklas socialt, emotionellt och kognitivt
(Carl, 2007; Leach et al., 2008; LoCasale-Crouch
et al.,, 2007). Ett sadant klimat inkluderar barns
egna initiativ och idéer, vilket har starka posi-
tiva effekter pa saval barns framtida sociala
formagor som deras larande (Curby et al.,
2009; Persson, 2015).

Forskningen betonar ocksa vikten av att barn
far utveckla sina generiska formagor, det vill
saga att barn ges mojligheter att utveckla as-
pekter som sammanhang, larandeidentitet,
valmaende och sjalvfortroende, vilket ar cen-
tralt for att barn ska uppleva sig som redo att
lara i skolan (Horstschraer och Muehler, 2014;
Serry et al,, 2014). Aven sjélvreglering, en ne-
urobiologisk och socialt erévrad formaga att
styra impulser och uppmarksamhet, ar en
viktig forutsattning for larande senare i livet.
Utan sjalvregleringsférmaga far barnen svart
att forsta och veta vad de ska gora, komma
ihag regler och fokusera sin uppmarksamhet
(Raver et al., 2011).

Helena Ackesjo

Ovanstaende betonas aven i den forsta
matningen inom IELS, vars resultat pekar pa
intressanta samband. Barn med sjalvregle-
ringssvarigheter uppvisade lagre resultat i alla
matpunkter i studien. Barn med starka so-
cio-emotionella fardigheter uppvisade hogre
resultat inom samtliga matpunkter. Barns ti-
diga litteracitet och matematiska formaga kor-
relerade positivt med sjélvregleringsférmagan.
Samtidigt fanns det positiva samband mellan
bade tidig litteracitet och matematisk formaga
samt barns socio-emotionella férmagor.
Sammantaget visar alltsa studien att barns so-
cio-emotionella utveckling och sjalvreglering ar
tydligt kopplade till den kognitiva utvecklingen.
Om dessa fardigheter tillats utvecklas kan bar-
nen enklare utveckla saval sin litteracitet som
matematiska formaga (OECD, 2020).

Vill man ¢ka barns och unga kunskapsresul-
tat ska man alltsa lagga fokus pa utvecklingen
av barns generiska férmagor, da dessa verkar
vara grundlaggande for en framgangsrik skol-
gang langre fram. Oavsett amnesfokus eller
form av kunskapsbedémning sa kravs att barn
och elever utvecklar en kansla av sig sjalva
som kunniga, aktiva och kompetenta. For att
lara kravs utveckling av positiva férvantningar
och attityder till larande i kombination med en
stark larandeidentitet.

Kartlaggningen i praktiken
Kartlaggningarna som ska genomforas i for-
skoleklassen ar standardiserade for att garan-
tera nationell likvardighet, och fokuserar pa
tva domaner; barns sprakliga medvetenhet
och matematiska tankande. Varje doman ar
uppdelad i fyra moduler som var och en ska
bedémas utifran tre eller fyra aspekter. Totalt
ska cirka 30 aspekter kartlaggas individuellt
och elevens resultat ska noteras i matriser.
Empiriska klassrumsobservationer' indikerar
att inférandet av kartlaggningen har inneburit
att syftet med reformen om atgardsgaran-

1 Hamtade fran projektet Férskoleklassen i en brytningstid. Konsekvenser av positionsférskjutningar i ett reformerat utbildningsland-

skap, finansierat av Vetenskapsradet 2018-2021 (Ackesjo, dnr. 2017-03592).
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tin forsvinner nar reformen kontextualiseras
till pedagogisk praktik. Kartlaggningsarbetet
agnas valdigt mycket tid pa hostterminen - vil-
ket gor att ordinarie undervisning far sta till-
baka (Ackesjo, 2021a). Manga larare far inga
extra resurser i klassen under kartlaggningspe-
rioden (Ackesjo och Bromander, 2021). Detta
resulterar i att lararna rapporterar att de i allt
for stor utstrackning befinner sig "vid sidan om
klassen” under hostterminen da de framfor allt
arbetar med att kartlagga en liten grupp barn
at gdngen medan resten av klassen leker fritt
i klassrummet eller utomhus (Ackesjo, 2021a).
Om arbetet med kartlaggningarna far allt fokus
riskerar det alltsa att leda till att sexaringarna
far mindre undervisning an de har ratt till.

Kartlaggningsaktiviteterna genomfors innan
barnen har fatt undervisning inom de om-
raden kartlaggningen fokuserar. Detta star i
motsats till det socialt, emotionellt och kog-
nitivt stddjande klassrumsklimat som barn i
skolstartsalder behéver (jfr. Carl, 2007). Ibland
genomfors kartlaggningarna formativt som en
del av en undervisningssituation dar barnen
far 6va och prova, misslyckas och lyckas. Men
oftare skapas en testsituation utan att lararna
ger feedback eller utmanar barnen vidare
(Ackesjo, 2021a).

Det rader dessutom en osakerhet i hur
lararna ska anvanda resultaten av kartlagg-
ningen. Tendensen ar att undervisningen inte
férandras namnvart efter att kartlaggningarna
genomforts (Ackesjo och Bromander, 2021).
Resultaten rapporteras och arkiveras istallet
for att bidra till fordndring och fa exempel pa
att specialpedagogiska resurser satts in till de
barn som behover det identifieras (Ackesjo,
2021a). Darmed framstar kartldggningarna
mer som tester som kontrollerar barnens
kunskaper &n som bedémningsinstrument till
stdd for att utveckla fortsatt undervisning (jfr.
Smith, 2016).

De empiriska studierna visar ocksa att kart-
laggningen i forskoleklass far effekter i forsko-
lans undervisning. Majoriteten av de rektorer
och larare i forskolan har i enkatsvar beskrivit

att resultaten fran den kartlaggning som sker
i forskoleklass &r en indikator pa kvaliteten i
férskolans undervisning. Av denna anledning
kommer man darfér att férdndra undervis-
ningen i foérskolan for att battre anpassa den
i forhallande till det som sedan ska kartlag-
gas i forskoleklassen (Ackesjo, 2021b). Har il-
lustreras alltsa tendenser pa hur den globala
testkulturen paverkar utbildningen for svenska
barn i skolstartsalder.

Vad ar skolresultat?

Hur kan d& dessa kartlaggningar bidra till
skolresultaten? Om vi ska identifiera fram-
gangsfaktorerna behover vi, utéver kunskap
om undervisning for barn i skolstartsaldern,
ocksa konkretisera vad skolresultat ar. | matri-
sen nedan beskriver Hdkansson och Sundberg
(2016) skolresultat och olika typer av kunskaps-
utfall:

Utfall A - kunskapsresultat - har traditionellt
varit i fokus i olika kunskapstester. Det handlar
om rena kunskapsutfall som later sig matas
genom amnesbetyg, nationella prov och dyl. Pa
senare ar har man kompletterat utfall A med
Utfall B som har ett fokus pa kompetenser.
Dessa mats exempelvis i PISA-matningar dar
man forsoker utvardera saval utveckling som
elevernas handlingar och problemldsning/-be-
arbetning. | Utfall C fokuseras icke-kognitiva
aspekter av barns larande. Har handlar det
om kunnande i samspel mellan individer samt
om kommunikativa férmagor och menings-
skapande processer som ar svara att fanga i
standardiserade matningar. Utfall D handlar
om larandeerfarenheter. En stark larandei-
dentitet och tilltro till den egna formagan ar en
grundfoérutsattning for att lyckas i skolan. Har
ingar &ven sjalvreglering och socio-emotionella
formagor (Hakansson och Sundberg, 2016).
Vad ar det da som kartlaggs i kartlaggnin-
garna i forskoleklass? Manga av de aktiviteter
som genomfors har fokus pa att barnen ska
visa nyfikenhet och intresse for vad deras kam-
rater sager och gor (dvs. utfall C). | andra ak-
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Vad ar skolresultat och vad ar det som mats?

Kunskapsmal
Utfall A - Utfall B -
kunskapsresulta kompetens
Vad - innehall Vem - utveckling
puall e Utfall D -
unnande1 larandeidentitet
samspel
Socialisationsmal

tiviteter ska barnen prova och anvanda idéer,
beskriva, aterge och att kunna ta en instruk-
tion (dvs. utfall B). Vissa aktiviteter forvantas
resultera i att barnen demonstrerar (dmnes-)
kunskaper (dvs. Utfall A). Ingen av aktiviteterna
som genomfors eller kartlaggs inom ramen for
atgardsgarantin har fokus pa larandeidenti-
tet, sjalvreglering, socio-emotionella férmagor
eller utveckling av tilltro till den egna férmagan
som barnen behover for fortsatt [arande (utfall
D). Som tidigare namnts visar forskningen att
detta utfall kan vara det viktigaste for barnens
framtida skolframgangar, dvs. att barnen be-
traktar sig sjalva som kompetenta; att de utve-
cklar sjalvreglering samt skapar och utvecklar
positiva forvantningar och attityder till larande
kombinerat med en stark larandeidentitet.

Slutsatser

S4, bidrar mer bedémning till 6kat larande?
Det beror pa hur bedémningarna genomfors
och darmed ocksd hur resultaten anvands,

(Hakansson & Sundberg, 2016)

men ocksa pa hur verksamheten utformas.
Om allt for mycket tid gar at till att fokusera
det som ska beddémas, skapas en standardise-
rad och teoretiserad undervisning som inte ar
anpassad for barn i skolstartsalder. Detta illus-
treras i forskning (Schanke 2019) som har visat
att den sankta skolstartsaldern i Norge har
okat pressen pa barnen vilket har lett till att
forsta klass kritiseras som alltfér kunskapsin-
tensiv for fem- och sexaringar. Samtidigt har
barnens majligheter till lek, delaktighet och in-
flytande minskat.

Reformer gallande forskoleklassen har 6kat
fokus pa performativitet samt matbarhet av
kunskaper. Det kravs att man som larare kan
navigera i denna utveckling. Den kartlaggnings-
modell Sverige har valt for sexaringarna ar ett
instrument for att mata en viss typ av kunskap
men osynliggdr samtidigt andra aspekter av
utveckling och larande, exempelvis de viktiga
generiska formagorna. Om man anvéander kart-
laggningsmaterialet som den enda utgangs-
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punkten for sin undervisning foérlorar man
alltsa fokus pa viktiga delar av barns utveckling.

Den globala testkulturens fokus gor ocksa att
lararna riskerar att hamna i fallan teaching for
the test, det vill saga att det som sker i bade
forskola och férskoleklass i allt for snav form
fokuserar det som senare ska bedémas. Det
kravs att man ar medveten om vad som inte
kartlaggs och att aven fokusera dessa delar i
undervisningen. Undervisningen av barn i skol-
startsdldern maste vara mer omfangsrik an
vad kartlaggningsmaterialen foreskriver. For
att inte bli begransande bor undervisningen
av barn i skolstartsaldern omfamna saval barn-
som amnesperspektivet. Det racker saledes
inte att fokusera och bedéma amneskunska-
per. For att bli en framgangsrik skolelev kravs
att undervisning ocksa fokuserar lek, dialog,
kreativitet och empati. Detta ar processer som
ar komplexa och svéra att bade utveckla och
fanga upp, men som far betydelse for barnets
fortsatta utveckling i skolan. Har ar evidensen
tydlig; utvecklas barns generiska formagor
starks ocksa deras utveckling inom andra &m-
nesrelaterade omraden.

Att undervisa ar att vagleda. Bedémning
av och for larande ar ett viktigt verktyg for
lararna for att kunna identifiera varje barns
kunskapsniva och utifran detta férandra och
forbattra sin undervisning sa att den blir bat-
tre anpassad till barngruppen. (Hur) bidrar da
mer bedémning till 6kat larande? Forskningen
redovisad i denna text har identifierat nagra
vasentliga aspekter:

Kartlaggningsarbetet far inte inkrakta pa
elevernas garanterade undervisningstid.
Extra resurser verkar kravas sd att eleverna
far den mangd undervisning de har ratt till
parallellt med att kartlaggning genomfors.
Analys av kartldggningens resultat ar va-
sentlig for att kunna identifiera vilka behov
eleverna har. Undervisningen behdver sedan
forandras utifran kartldggningarnas resultat
och anpassas till elevernas behov.

Eleverna maste tilldelas det stod som de, en-

ligt analysen av kartlaggningens resultat, har
ratt till. Ratt stod bor sattas in sa tidigt som
mojligt for att vara verkningsfullt. Om inte sa
sker ar kartlaggningsarbetet tandldst.
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